



































































































































































































































































































Qualität  geführt,  die  sich  intensiv mit  neuen  Systemen  des  Qualitätsmanagements 
auseinandersetzte.  Unter  anderem  wurde  diskutiert,  inwieweit  sich  in  der  Wirt‐
schaft  entwickelte  Qualitätsmodelle  wie  ISO  9000  und  Total  Quality  Management 
auf  die Weiterbildung übertragen  lassen und ob  es  überhaupt  adäquate Qualitäts‐
modelle für die Weiterbildung geben könne (vgl. z.B. Arnold, 1994; Van den Berghe, 
1998). Heute, gut 20 Jahre später, stellt sich diese Frage nicht mehr und sowohl die 
Beschäftigung mit  Qualität  als  auch  die  Anwendung  von  Qualitätsmodellen  in  der 
Weiterbildung  sind  zur  (verpflichtenden)  Selbstverständlichkeit  geworden.  So 
schreiben einzelne Bundesländer öffentlich geförderten Weiterbildungsorganisatio‐
nen seit mehreren Jahren vor, dass diese ein Qualitätsmanagementsystem einsetzen 
müssen,  und  es wurden  zahlreiche  Qualitätsmodelle  für  die Weiterbildung  entwi‐
ckelt  (siehe die Übersicht bei Veltjens, 2006).  Sehr  stark verbreitet  ist  in Deutsch‐
land das Modell  der  „Lernerorientierten Qualitätstestierung  in  der Weiterbildung“ 
(LQW), das vor gut zehn Jahren von der Organisation ArtSet® mit Sitz in Hannover 





zu  zahlreichen  kulturellen,  politischen,  kirchlichen  und  anderen  Bildungsträgern 
reicht. Weiterbildungsorganisationen, welche  die  Erfüllung  von  einheitlichen Min‐
destanforderungen in elf Qualitätsbereichen nachweisen können, erhalten ein bun‐
desweit anerkanntes LQW‐Testat. 
Eng  verwoben  mit  der  gesamten  Qualitätsdiskussion  und  folglich  auch  mit  dem 
LQW‐Modell  ist  der Begriff  „Evaluation“,  der  in unterschiedlichen Variationen, Be‐
deutungen und Kontexten  immer häufiger Verwendung  im Bildungsbereich  findet. 











Bildungsprozesse  zu  evaluieren und  sich über den Erfolg  einer Bildungsveranstal‐






tisch  Informationen über Bildungsmaßnahmen zu  sammeln,  zu  sichten und zu be‐
werten“  (S. 35).  Dieser  prominenten  Rolle  von  Evaluation  trägt  das  LQW‐Modell 










und  Einführung  von  systematischer  Evaluation,  welche  das  LQW‐Modell  fordert, 





bleibt  bei  den  bisher  vorliegenden  Forschungsergebnissen,  um  welche  Entwick‐
lungsbedarfe, Schwierigkeiten und Herausforderungen es sich konkret handelt. Da‐
bei  liegen  viele  Vermutungen  nahe:  Es  könnten Widerstände  bei  Teilnehmenden, 
Lehrenden und Beschäftigten auftreten; es könnten sich zahlreiche Fragen zur me‐
thodischen Umsetzung  stellen;  es könnte  sich ein geringer praktischer Nutzen der 
Evaluation herausstellen und die Organisationen könnten mit „Datenfriedhöfen“ zu 





tiert  sind.  Konkret  berücksichtigt  diese  Arbeit  bei  der Untersuchung  drei  Schwer‐
punkte, die  sich auch  im Titel widerspiegeln: Erstens den Status quo der Evaluati‐
onspraxis,  zweitens  die  Herausforderungen,  welche  bei  der  Evaluation  der  Bil‐
dungsprozesse  auftreten  können  und  drittens  die  Kompetenzanforderungen,  die 
sich aus dem Status quo und den Herausforderungen ergeben. 
Vor diesem Hintergrund gliedert sich die Arbeit wie folgt: Im ersten Kapitel wird der 
Blickwinkel  zunächst weit  gestellt  und wichtige Grundlagen der Evaluation  vorge‐
stellt. Das zweite Kapitel fokussiert speziell die Evaluation in der Weiterbildung und 
geht  auf  relevante  Spezifika  dieses  Feldes  ein.  Im  dritten  Kapitel  wird  das  LQW‐
Modell  in  seinen  Grundzügen  vorgestellt  und  es werden  die  –  oben  bereits  ange‐
sprochenen  –  relevanten  und  bisher  vorliegenden  Forschungsergebnisse  präsen‐
tiert. Zu Beginn des vierten Kapitels werden zunächst die Forschungsfragen vorge‐





die  Untersuchungsergebnisse  und  die  theoretischen  Ausführungen  unter  der  Per‐
spektive  von  „Kompetenzanforderungen“  in  Form  eines  Anforderungsprofils  für 
Evaluierende  in  Weiterbildungsorganisationen  zusammengeführt.  Das  achte  und 
letzte  Kapitel  enthält  eine  Zusammenfassung  der  Ausführungen  sowie  einen  Aus‐
blick. 
Die vorgelegte Arbeit ist aufgrund der behandelten Themen zu großen Teilen im Be‐
reich  der  Forschung  über  Evaluation  angesiedelt.  Um  die  Arbeit  innerhalb  dieses 
breiten Feldes genauer zu lokalisieren, eignet sich ein Rückbezug auf die Arbeit von 
Mark und Henry (2004). Die beiden Autoren haben im Kontext der Forschung über 
Evaluationsnutzung  eine  sogenannte  „Schematic  Theory  of  Evaluation  Influence“ 
vorgelegt,  welche  fünf  verschiedene  Bereiche  unterscheidet:  „Inputs  der  Evaluati‐
on“,  „Aktivitäten  der  Evaluation“,  „Outputs  der  Evaluation‘“  sowie  „Mechanismen“ 
und „Outcomes der Evaluation“ (übersetzt und adaptiert von Hense, 2012). Mit Blick 











Kompetenzen von Evaluierenden  in Weiterbildungsorganisationen,  zeigt  sich nicht 




gen qualifizieren wollen. Die Teilnehmenden  sollen erlernen,  eine Vielzahl  empiri‐
scher Erhebungsmethoden für Bildungsevaluationen maßschneidern und einsetzen 
zu  können.  In  diesem  Zusammenhang  sei  bereits  angemerkt,  dass  im Mittelpunkt 
dieser  Arbeit  und  der  durchgeführten  Studie  zwar  Organisationen  stehen,  welche 




















„Der Begriff  der  Evaluation wird  so  häufig  und  beliebig  gebraucht,  daß  Leser  und 
Zuhörer nicht immer wissen, was gemeint ist.“ Diese Feststellung ist bereits über 25 
Jahre alt und stammt aus dem früher weit verbreiteten Werk „Die Volkshochschule, 
Handbuch  für  die  Praxis“  aus  dem  Jahre  1984.2  Doch  trotz  ihres  Alters  hat  diese 
Aussage auch heute noch Gültigkeit, vielmehr trifft sie nach zunehmender Verbrei‐
tung  von  Evaluationen  in  allen  gesellschaftlichen  Bereichen  und  fortgeschrittener 




Die  Bandbreite  der  derzeit  16  disziplin‐  bzw.  themenbezogenen Arbeitskreise  der 
„Gesellschaft  für Evaluation“  (DeGEval) mag diese Vielfalt  verdeutlichen;  sie  reicht 
von  der  beruflichen  Bildung  über  die  Entwicklungspolitik  bis  hin  zum Umweltbe‐
reich  (vgl.  www.degeval.de/arbeitskreise).  Hinzu  kommt  als  zweiter  wesentlicher 
Grund,  dass  Evaluation  als  Begriff  nicht  nur  in  der Wissenschaft  und  im  Rahmen 
professionell  durchgeführter  Evaluation  teilweise  unterschiedlich  und  mit  unter‐
schiedlicher  Schwerpunktsetzung  verstanden  wird,  sondern  auch  in  der  Alltags‐
sprache  Einzug  gehalten  hat.  Durch  seine  alltagssprachliche  Verwendung  verliert 












ist  diese  einfache  Feststellung  zu  unpräzise,  schließlich wird  bei  Evaluationen  au‐
ßerhalb  des  Alltags  nicht  irgendetwas  von  irgendjemandem  nach  irgendwelchen 
Kriterien bewertet (vgl. Kromrey, 2001a, S. 106). Die meisten Autoren/innen treffen 





tierten Einführung wie  folgt:  „Evaluation  ist  eine  spezifische wissenschaftsbasierte 
Dienstleistung,  die  insbesondere  immaterielle  Gegenstände  (wie  Bildung,  soziale 
Arbeit,  Öffentlichkeitsarbeit  …)  unabhängig,  systematisch  und  datengeschützt  be‐
schreibt  und  bewertet,  sodass  Beteiligte  und  Betroffene  die  erzeugten  Ergebnisse 
für ausgewiesene Zwecke nutzen können“ (S. 5). Während diese Definition konkrete 





tainty  in  decision  making“  (Mertens,  1998,  S.  219).  Viele  andere  namhafte  Auto‐
ren/innen zählen hingegen gleich mehrere Evaluationszwecke auf. So schreibt Pat‐




Shinkfield  (2007) Programmevaluation  als  „systematic  collection,  analysis,  and  re‐
porting of descriptive and judgemental information about the merit and worth of a 
program’s  goals,  design, process,  and outcomes  to  address  improvement,  account‐








erreichen  (vgl.  Beywl  et  al.,  2007,  S.  6;  Beywl & Niestroj,  2009,  S.  83). Nach Witt‐
mann (1985, S. 23) ist ein Programm durch die Aspekte Programmträger/Personal, 





ebenfalls  auf  die  Programmevaluation,  wenngleich  natürlich  auch  andere  Formen 
der Evaluation berücksichtigt werden. 
Neben bekannten Autoren/innen der Evaluationsszene haben auch Fachvereinigun‐
gen  für  Evaluation  ihr  Evaluationsverständnis  ausgewiesen.  Die  vorwiegend  im 





te,  Produkte,  Maßnahmen,  Leistungen,  Organisationen,  Politik,  Technologien 
oder  Forschung  sein.  Die  erzielten  Ergebnisse,  Schlussfolgerungen  oder  Emp‐
fehlungen  müssen  nachvollziehbar  auf  empirisch  gewonnenen  qualitativen 
und/oder quantitativen Daten beruhen.“ (DeGEval, 2008, S. 15) 































Absichtlich wird  an  dieser  Stelle  keine  Festlegung  auf  konkrete Gegenstände  oder 
bestimmte  Zwecke  vorgenommen,  da  diese  je  nach  Betrachtungsweise  der  ver‐
schiedenen Beteiligten einer Evaluation auch unterschiedlich ausfallen können (vgl. 
Abschnitt 1.6). Diese sehr offene Definition erscheint mit Blick auf die durchzufüh‐
rende  empirische  Analyse  angemessener  zu  sein  als  ein  engeres  Verständnis,  da 




Evaluation wendet zwar  in der Regel sozialwissenschaftliche Methoden an,  folgt  in 
ihrem Ablauf,  ihren Zielsetzungen und ihren Standards jedoch einer eigenen Logik. 





liche  Wahrheit  einer  Sache  einzuschätzen  versucht“  (1972,  S.  169;  Hervorh.  im 










sierbarkeit  von  Ergebnissen  nur  eine  untergeordnete  Rolle  spielt.  Während  eine 
Evaluation  beispielsweise  fragen würde,  ob  sich  der  höhere  Druckpreis  für  einen 
Vierfarb‐Druck  des  Bildungsprogramms  lohnt,  verfolgt  Forschung  eher  die  Frage, 
welche  Farben  bei  Weiterbildungsprogrammen  den  besten  Aufmerksamkeitswert 
haben (vgl. Reischmann, 2006, S. 28‐29). Folglich ist für Evaluationen die Nützlich‐
keit und Verwertbarkeit der Ergebnisse für den evaluierten Gegenstand von beson‐
ders  großer Bedeutung, was Beywl  (2006,  S.  116)  in  einer Fußnote überspitzt  auf 
den Punkt bringt:  „Forschung ohne Nutzung  ist  bedauerlich,  Evaluation  ohne Nut‐
zung ist wertlos.“ Auf diesen häufig als entscheidend betrachteten Unterschied weist 
Glass  bereits  im  Jahre  1972  hin:  „Um Evaluatoren  und  Forscher  unterscheiden  zu 
können, empfiehlt sich zu fragen, ob man eine Untersuchung als Fehlschlag ansehen 








entierten  Evaluationsansätzen  wie  etwa  der  „Utilization‐focused  Evaluation“  von 
Michael Quinn Patton, 1978 als Monographie in erster Auflage erschienen, zum Aus‐










Fremdbestimmung:  Forschende  können  freier  agieren  als  Evaluierende,  denn  die 
Auftraggebenden von Evaluationen bestimmen über bzw. nehmen starken Einfluss 
auf Fragestellung, Evaluationsgegenstand, Zeitrahmen und Finanzbudget. Der Kon‐
text  von Evaluationen  ist  häufig  „politisch  sensibel“  (Stockmann,  2010c,  S.  59),  da 
Evaluationen  Entscheidungen  vorbereiten  und  über  den  Fortbestand  eines  Pro‐
gramms entscheiden können. Forschende sind „zumindest vom Prinzip her nur sich, 
der  scientific  community  und  dem  Erkenntnisgewinn  verpflichtet,  auch  wenn  die 
Praxis oft anders aussieht“ (Balzer, 2005, S. 19). 
Eine Unterscheidung  zwischen Evaluation und Forschung  ist deutlich  leichter vor‐
zunehmen, als eine klare Grenze zwischen Evaluation und Evaluationsforschung  zu 
ziehen, weil sich hierzu keine einheitliche Begriffsverwendung etabliert hat.4 Anders 
als  sich  hinter  Kindheitsforschung  eindeutig  die  Forschung über  die  Kindheit  ver‐




Lipsey,  2006).  Andere  Autoren/innen  ziehen  den  Begriff  „Evaluationsforschung“ 
vor,  um  damit  die  Anwendung  sozialwissenschaftlicher  Methoden,  die  Einhaltung 
wissenschaftlicher Standards und die Verwendung expliziter Regeln bei der Bewer‐
tung  zu  betonen.  Dementsprechend  findet  sich  im  Lehrbuch  von  Stufflebeam  und 
Shinkfield  (2007)  im  Glossar  sowohl  eine  Definition  für  „Evaluation“  als  auch  für 



























vanz  zurückzuführen, wie  ist  es  dazu  gekommen  und worin  kommt  sie  zum Aus‐
druck? 
Der Ursprung „moderner Evaluation“ (Rossi et al., 2006, S. 28; Stockmann, 2010b, S. 
24),  verstanden  als  ein  systematisches  und  wissenschaftliche  Regeln  befolgendes 
Verfahren, wird meist  in den USA der 1930er und 1940er  Jahre verortet. Zu  jener 
Zeit wurden  zahlreiche Maßnahmen umfassend  evaluiert,  die  im Rahmen des  von 
Roosevelt  eingeführten  Programms  „New Deal“  zur  Reduzierung  der  Arbeitslosig‐
keit  und  Verbesserung  der  sozialen  Sicherheit  aufgelegt wurden.  Die  Entwicklung 
einer  professionellen  Evaluationskultur  setzte  sich  in  den USA  in  den  1950er  und 
1960er  Jahren  weiter  fort,  als  sich  zahlreiche  weitere  Programme  im  Sozial‐  und 
Bildungsbereich,  aber  auch  im  Infrastrukturbereich  einer  Wirksamkeitsprüfung 
stellen mussten.  1965 wurde  ein  Gesetz  zur  Erhöhung  von  Fördermitteln  für  den 
Bildungsbereich  erlassen,  deren  Vergabe  von  der  Durchführung  einer  Evaluation 
abhängig gemacht wurde. Besonders bekannt geworden ist das Projekt „Head Start“ 








lich  zu  einem  zentralen  Bereich  angewandter  pädagogischer  Forschung“  (Wulf, 
1972, S. 9). 
Die 1970er bis Mitte der 1980er Jahre  in den USA werden häufig als „Zeitalter der 
Professionalisierung“  beschrieben,  das  gekennzeichnet  war  durch  die  Einrichtung 
von Studiengängen und Studienprogrammen, die Publikation von Fachliteratur und 
der Entwicklung von Evaluationsmodellen sowie der Gründung von Fachorganisati‐
onen und Netzwerken.  So bildete  sich 1976 das  „Joint Commitee on Standards  for 
Educational Evaluation“, das 1981, also fünf Jahre später die „Standards for Evalua‐
tion of Educational Programs, Projects, and Materials“ veröffentlichte. 1986 wurde 
die  bis  heute  sehr  einflussreiche  „American  Evaluation Assocation“  gegründet,  die 
1989  erstmalig  die  „Program Evaluation  Standards“  herausgab,  die  aus  den  zuvor 
genannten  Standards  hervorgegangen  sind.  Ende  der  1980er  Jahre  gewinnen  auf‐
grund  von Kritik  an  sozialen Reformprogrammen unter  Präsident Reagan Kosten‐
Nutzen‐Fragen zunehmend an Bedeutung und Mitte der 1990er Jahre wurde für den 
Bundesetat  die  Input‐Budgetierung  durch  die  Output‐Budgetierung  ersetzt,  das 
heißt, die Wirksamkeit von Politik und Maßnahmen rückte in den Vordergrund und 
Evaluation als angemessenes Mittel  zu dessen Überprüfung ebenfalls. Bis heute  ist 




luationstheorien  und  ‐methoden  US‐amerikanischen  Ursprung  haben.  (Vgl.  Goll‐
witzer & Jäger, 2007, S. 9; Stockmann, 2010b, S. 26) 
Die Entwicklung der Evaluation  in Deutschland  ist  stark durch Nordamerika,  aber 
auch die europäischen Entwicklungen geprägt, allerdings waren die ersten professi‐
onellen Bemühungen um Evaluation im Vergleich zu den USA erst deutlich später zu 
beobachten.  Unter  anderem  ausgelöst  durch  die  „Bildungskatastrophe“  in  den 
1960er Jahren wurden in Deutschland in den 1970ern zahlreiche Bildungsreformen 
angestoßen, die  intensiv evaluiert wurden.  Im Zentrum der Aufmerksamkeit stand 
in  dieser  Zeit  die  Curriculumevaluation  in  Schulen,  zu  dessen  Praxis  und  Theorie 
Wulf im Jahre 1972 von ihm übersetzte US‐amerikanische Grundlagentexte zur Eva‐






insbesondere  angestoßen  durch  die  allgemeine  Qualitätsdebatte,  seit  Beginn  der 
1990er Jahre wieder Fahrt aufgenommen. „Hektische Hochkonjunktur“ betitelt Rei‐
schmann (2006, S. 6) diese Phase, die sich in einer stark zunehmenden Zahl an Pub‐




zung  stützt  sich  auf  mehrere  zu  beobachtende  Indikatoren,  die  eine  zunehmende 
Professionalisierung der Evaluation  in Deutschland belegen.  Im  Jahre  1997 wurde 
die Deutsche Gesellschaft für Evaluation (DeGEval, heute: Gesellschaft für Evaluati‐









mehreren Handreichungen“  (www.degeval.de).  Allerdings muss man  auch  kritisch 
anmerken, dass es weiterer Anstrengungen bedarf, um die Anwendung und Verbrei‐
tung der Standards voranzutreiben (vgl. Balzer, 2005, S. 77; Brandt, 2009). 
Zahlreiche  weitere  Indikatoren  zeigen  eine  zunehmende  Professionalisierung  der 
Evaluation  in Deutschland an (vgl. Stockmann, 2010b, S. 41‐43). Es sind im letzten 
Jahrzehnt  fortlaufend  neue  deutschsprachige  Handbücher  und  Einführungsbücher 
zur Evaluation erschienen (z.B. Wottawa & Thierau, 2003; Gollwitzer & Jäger, 2007; 
Stockmann, 2006, 2007), ebenso zu speziellen Methodiken wie etwa der qualitativen 
Evaluation  (z.B.  Flick,  2006;  Kuckartz,  Dresing,  Rädiker  &  Stefer,  2008).  Im  Jahre 
1997 wurde die Mailingliste „Forum Evaluation“ mit heute über 400 Teilnehmenden 




Abonnenten  und  die  Einrichtung  und  Etablierung  von  Master‐Studiengängen  im 
22  Grundlagen der Evaluation 
 
deutschsprachigen  Raum  an  der  Universität  des  Saarlandes,  der  Universität  Bern, 
der Universität Bonn und der Universität Krems hingewiesen. 
Bezüglich eines eigenen und vor allem möglichst einheitlichen Evaluations‐Vokabu‐










europäischen Länder  als  auch  für die EU‐Institutionen  eine deutliche Zunahme an 
Politik‐ und Programmevaluationen zu verzeichnen ist, dass eine Vielzahl von Pro‐






die  gewünschte  flächendeckende  Verbreitung  und  Anwendung  gefunden  haben, 
dienen sie zunehmend häufiger als Referenzpunkt von Evaluationen und werden in 




ne,  z.B.  als Orientierungsrahmen  in  einem Sammelband von Kuckartz und Rädiker 
(2012). Zu  ihrer allgemeinen Funktion  ist zu bemerken,  „dass die Evaluationsstan‐
dards eine die Evaluationspraxis unterstützende, von verschiedenen  theoretischen 



















der  DeGEval9  diese  vier  grundlegenden  Eigenschaften  aufweisen  sollten  (vgl. 
DeGEval, 2008). Zu jedem der vier Bereiche sind im Folgenden die jeweiligen Erläu‐
















flexion  im  Evaluationsprozess;  Bewertungsgrundlage  in Meta‐Evaluationen;  Bestandteil  von  Eva‐
luationskontrakten, Reglementen, Weisungen, Handbüchern u.ä.; identitätsstiftende Grundlage der 
Evaluationsgemeinde. 
9  Diese  Einteilung  und  dieses  Verständnis  lehnt  sich  ausdrücklich  an  die  Standards  des  Joint 
Committee on Standards  for Educational Evaluation (JC‐Standards 2000/1994) an, das ursprüng‐







Standard  Dl:  Angemessene  Verfahren   Evaluationsverfahren,  einschließlich 
der  Verfahren  zur  Beschaffung  notwendiger  Informationen,  sollen  so  ge‐
wählt werden, dass Belastungen des Evaluationsgegenstandes bzw. der Be‐


















Die  Anzahl  der  Standards  innerhalb  der  Themenbereiche  variiert  und  deutet  eine 












den  Aufgaben  einer  Evaluation  gesprochen.  Gemeinsam  ist  diesen  verschiedenen 
Bezeichnungen, dass es immer um die Frage geht, wozu, weshalb oder warum, also 
zu welchem Zweck  eine  Evaluation  durchgeführt wird  und  „was  die  Evaluation  in 
Bezug  auf  den  Evaluationsgegenstand  und  seine  veränderbaren  Bedingungen  be‐
wirken soll“ (Beywl & Niestroj, 2009, S. 43). 







Zwar  ließen  sich  fast beliebig viele  verschiedene Evaluationszwecke benennen,  al‐







Zwecken, weisen dafür  aber  zusätzlich auf  sogenannte verdeckte Zwecke oder  auf 
einen  Kontrollzweck  hin  (Balzer,  2005,  S.  199‐201;  z.B.  Kromrey,  2001a,  S.  114‐
115).  Patton  (2008,  S.  139)  führt  in  der  vierten  Auflage  seines  Lehrbuches 
„Utilization‐Focused Evaluation“ aus Nutzungsperspektive sogar sechs verschiedene 
„Evaluation  Purposes“  an: Overall  Summative  Judgement,  Formative  Improvement 
and  Learning,  Accountability,  Monitoring,  Developmental  und  Knowledge  Genera‐
ting. Gleich ob man drei, vier oder sechs Hauptzwecke unterscheidet, hat die Diffe‐











Gerade  weil  unterschiedliche  Stakeholder  unterschiedliche  Interessen  mit  einer 
Evaluation verfolgen können, in der Praxis aber eine Evaluation nicht allen Zwecken 





















ist  das  Programm?  Bei  der  (b)  Ausübung  von  Kontrolle  steht  nicht  die  Entschei‐
(b) Kontrolle 









ten  Evaluationen  können  genutzt  werden,  um  das  Programm  zu  optimieren  und 
weiterzuentwickeln.  In diesem Fall  stehen  (c) Entwicklungs‐ und Lernprozesse  im 
Vordergrund.  Die  im Rahmen  einer  Evaluation  gewonnenen  Erkenntnisse  und  Er‐
gebnisse einer Kontrollüberprüfung können gegebenenfalls zusammen mit Belegen 
der durchlaufenen Entwicklung dazu dienen, die durchgeführte Arbeit (d) zu legiti‐
mieren.  Programmverantwortliche  können  mithilfe  der  Evaluation  nachweisen, 
welcher  Output  mit  welchen  Vorgehensweisen  und  mit  welchem  Input  erreicht 
wurde.  In  Zeiten  von  Finanzkrisen  und  knapper  werdenden  öffentlichen  Kassen 
nimmt dieser Zweck eine zunehmend prominente Rolle ein. (Vgl. Stockmann, 2010c, 
S. 73‐74) 





tion“,  wenn  Evaluationen  lediglich  bereits  getroffene  Entscheidungen  (teilweise 
nachträglich)  legitimieren sollen. Dies  lasse sich  jedoch nicht mit dem eigentlichen 
Zweck  von  Evaluationen  vereinbaren  und  stelle  eher  ihre  „pathologische  Seite“ 
dar.10  Stufflebeam  und  Shinkfield  (2007)  nennen  derartige  Evaluationen  „Pseudo‐
evaluationen“ und definieren sie wie folgt in ihrem Glossar: 
“Pseudoevaluations  Purposely  produce  and  report  invalid  assessments  or 
withhold or selectively release findings to right‐to‐know audiences. They do not 
adhere  to  professional  standards  for  evaluation.  Five  predominant  types  are 










In  der  Evaluationsliteratur  finden  sich  darüber  hinaus  zahlreiche  Merkmale  von 




Rahmen  von  Evaluationsmodellen  und  Evaluationsansätzen  verwendet  bzw.  wur‐
den bei deren Entwicklung überhaupt erst eingeführt (vgl. Abschnitt 2.6). Zweitens 
können  die  Unterscheidungsmerkmale  der  Evaluationspraxis  insbesondere  wäh‐




Die  folgende Darstellung der  verschiedenen Unterscheidungsmerkmale wurde  aus 
verschiedenen  Publikationen  zusammengetragen,  und  zwar  aus  Lehrbüchern  (u.a. 
Gollwitzer & Jäger, 2007; Stockmann & Meyer, 2010; Wottawa & Thierau, 2003), aus 
richtungsweisenden Zeitschriftenartikeln (u.a. Balzer, Frey & Nenniger, 1999) sowie 










luation.  Eine  formative  Evaluation  ist  prozessbegleitend  ausgerichtet  und  hat  das 










durchgeführt,  wenn  als  Evaluationszweck  die  Optimierung  des  Evaluationsgegen‐
standes im Vordergrund steht. Dahingegen soll die summative Evaluation „vor allem 
bilanzierende  Schlussfolgerungen  über  die  Güte  und/oder  Tauglichkeit  eines  Eva‐
luationsgegenstands“ (Beywl & Niestroj, 2009, S. 97) hervorbringen. 
Stockmann (2010c, S. 75) unterscheidet neben formativ und summativ in Rückgriff 
auf  Scriven  (1991,  S.  169)  auch  noch preformative Evaluationen  und  erläutert  die 
Bedeutung dieser drei Evaluationskonzepte anhand des Zusammenspiels  von Eva‐




Programmphase Analyseperspektive Evaluationskonzepte 
Planung und  
Entwicklung 
ex-ante preformativ, teilweise auch formativ:  
aktiv gestaltend, prozessorientiert, konstruktiv 
Durchführung und  
Implementation 
on-going formativ, teilweise auch summativ: 
beides möglich 
Wirkung ex-post summativ:  
zusammenfassend, bilanzierend, ergebnisorientiert 




verhindern  und  einen  möglichst  positiven  Verlauf  zu  ermöglichen.  Während  der 
Programmdurchführung  dienen  formative,  on­going  Evaluationen  dazu,  die  Steue‐
rung des Programms zu unterstützen, insbesondere, um Entscheidungshilfen bereit‐
zustellen und  –  einem Regelkreis  ähnlich  –  die  Zielerreichung und die Umsetzung 
des geplanten Programms zu überwachen. Nach Abschluss eines Programms, auch 
unmittelbar nach dessen Ende, dienen summative Evaluationen unter einer ex‐post 
Perspektive  (aus  rückblickender Sicht)  insbesondere dazu, die Wirkungen und die 
Nachhaltigkeit des Programms zu bewerten und die Kausalitätsfrage zu beantwor‐
ten,  auf  welche  Ursachen  die  Wirkungen  zurückzuführen  sind.  (Vgl.  Stockmann, 
2010c, S. 76) 
Die Unterscheidung in formative und summative Evaluation zieht auch Konsequen‐















bewertet,  und  werden  dabei  nur  die  Voraussetzungen  und  Rahmenbedingungen 








teiligt  sind.12  Häufig  wird  synonym  für  Fremdevaluation  auch  der  Begriff  externe 
Evaluation und  für Selbstevaluationen der Begriff  interne Evaluationen  verwendet. 
Jedoch differenziert Stockmann diesbezüglich zwischen der Organisation, in der ein 
zu  evaluierendes Programm angesiedelt  ist,  und den Personen,  die das Programm 
auf operativer Ebene durchführen. Nach Stockmann (2010c, S. 80) liegt eine interne 
Evaluation  vor, wenn die Evaluation  von der  gleichen Organisation  vorgenommen 
wird,  die  auch das  zu  evaluierende Programm durchführt.  Stockmann  spricht  erst 
von  Selbstevaluation,  wenn  die  Evaluation  auch  von  den  Personen  vorgenommen 











nicht  von  Selbstevaluation  sprechen.13  Externe  Evaluationen  werden  laut  Stock‐
mann von Personen durchgeführt, die weder dem Mittelgeber noch der Durchfüh‐
rungsorganisation angehören. 





 rasch, geringer Aufwand 
 hohe Sachkenntnis 
 unmittelbare Umsetzung 
Vorteile: 
 große Methodenkompetenz 
 hohe Unabhängigkeit und Distanz 
 große Glaubwürdigkeit 
Nachteile: 
 geringe Methodenkompetenz 
 fehlende Unabhängigkeit und Distanz 
 „Betriebsblindheit“ 
Nachteile: 




























Evaluation  und  stellt  indirekt  einen  Zusammenhang  zu  notwendigen  Evaluations‐
kompetenzen  her:  „Die  professionelle  Evaluation  ist  nach  Scriven  insbesondere 
durch  ihre  Unabhängigkeit  vom  evaluierten  Gegenstand  ausgezeichnet;  eine  Ama‐
teur‐Evaluation wird dagegen von Personen durchgeführt, die in den Evaluationsge‐
genstand involviert sind“ (Kuper, 2005, S. 19). 







Je  nachdem,  welche  Rolle  die  Evaluierenden  einnehmen,  werden  parteiliche  von 
überparteilichen/objektiven  Evaluationen  unterschieden.  Als  parteilich  bezeichnet 
man laut Gollwitzer und Jäger (2007, S. 12) eine Evaluation, wenn ein gewünschtes 
Ergebnis bereits zu Beginn der Evaluation wahrscheinlicher  ist als ein anderes.  Im 
Extremfall  liegt  bei  einer  parteilichen  Evaluation  das  Evaluationsergebnis  vor 
Durchführung der Evaluation  fest, wobei  in diesem Fall noch schwerlich von einer 
Evaluation  gesprochen werden  kann. Da die  oben beschriebenen  internen Evalua‐
tionen von Personen durchgeführt werden, die am Evaluationsgegenstand direkt be‐
teiligt sind und diese meist ein Interesse daran haben, dass  ihr Gegenstand positiv 





öffentlicht  werden,  z.B.  der  Evaluationsbericht  im  Internet  zum  Download  bereit 










die Marktposition  schwächen  könnte,  etwa wenn die  Evaluation  sehr  schlecht  be‐
wertete  Kurse  in  einer  Bildungsorganisation  zu  Tage  fördert.  Für  die  Differenzie‐







thoden  nicht  immer  ganz  trennscharf  voneinander  abgrenzen  lassen  und  dement‐
sprechend auch die Unterscheidung in qualitative und quantitative Evaluation nicht 
immer leicht zu treffen ist. Da in den letzten Jahren zunehmend die Mixed‐Methods‐





nicht‐vergleichender Evaluation  zu unterscheiden,  die Wulf  bereits  1972 wie  folgt 
vornimmt:  „Die  Evaluation  mit  Hilfe  von  Kontrollgruppen  wird  als  vergleichende 
Evaluation  bezeichnet.  Bei  Verzicht  auf  Kontrollgruppen  spricht  man  von  nicht­
vergleichender Evaluation“  (Wulf, 1972, S. 402). Gollwitzer und  Jäger  (2007, S. 16) 
fassen  diese  Differenzierung  etwas  weiter  und  bezeichnen  bereits  den  Vergleich 
verschiedener Maßnahmen, etwa bezüglich ihrer Konzeption, ihrer Umsetzung oder 
ihrer Wirkung, als vergleichende Evaluation. 




14  Beispielsweise  wurde  bei  der  13.  Jahrestagung  der  DeGEval  im  September  2010  ein  Pre‐Confe‐
rence‐Workshop zum Thema „Datenerhebung  in der Evaluation: Notwendigkeit und Umsetzungs‐





Wann wird evaluiert? 
 
ex-ante, on-going, ex-post 
preformativ, formativ, summativ 
prognostisch, progressiv 
Wer evaluiert? Selbstevaluation, Fremdevaluation 
intern, extern 
semi-professionell, professionell 
Wie unabhängig ist die Evaluation? parteilich, überparteilich, objektiv 
Wer erfährt von den Ergebnissen? öffentlich, vertraut 
offen, geschlossen 
Welche Methoden und welche  
Designs kommen zum Einsatz? 






an  Bedeutung  gewonnen.  Im  Zentrum  der  Überlegungen  steht  dabei  zumeist  die 
Frage,  welche  Kompetenzen  Evaluierende  benötigen,  um  Evaluationen  erfolgreich 
durchzuführen  („Evaluation  Capacity“)  und  wie  sie  diese  Kompetenzen  erlangen 
(„Evaluation Capacity Building“). Prominente Akteure des US‐amerikanischen Eva‐
luationsdiskurses haben das Thema in der Vergangenheit immer wieder in Einzelak‐
tivität  aufgegriffen.  Mitte  der  1990er  Jahre  listet  beispielsweise  Scriven  (1996,  S. 
160)  zehn  „Necessary Competencies  for Evaluators“ auf, die Evaluierende gut  ver‐
stehen und anwenden können sollen. Hierzu zählen etwa Kenntnisse und Fertigkei‐
ten  in  qualitativen  und  quantitativen  Methoden,  in  der  Bedarfsbewertung,  in  der 
Kostenanalyse und der evaluationsspezifischen Berichterstattung. Neben derartigen 




folgt  die  „Essential  Skills  Series  in  Evaluation“  der  kanadischen  Evaluationsgesell‐
schaft  (Canadian Evaluation Society,  1999).  In den  letzten  zehn  Jahren entstanden 
zudem in den USA, in Kanada, in Europa und in Deutschland unterschiedliche Kom‐
















„Evaluierende  müssen  über  ein  breites  Methodenspektrum  verfügen.  Zwar 
kommt in keiner Evaluation das gesamte Methodenspektrum zum Einsatz. Doch 
die  Evaluierenden  müssen  über  genügend  methodische  Kenntnisse  verfügen, 
um Potenziale und Grenzen der eingesetzten Verfahren und Zugänge einschät‐
zen  zu  können  sowie  deren  Anwendung  entsprechend  begründen  zu  können; 
was die Kenntnis alternativer Verfahren voraussetzt.“ (DeGEval, 2011, S. 2) 
Auf  paneuropäischer  Ebene  sind  erst  seit wenigen  Jahren  Aktivitäten  zum Thema 
Evaluationskompetenzen zu beobachten und im Jahr 2009 hat die europäische Eva‐
luationsgesellschaft  EES  die  Ergebnisse  einer  Umfrage  unter  ihren Mitgliedern  zu 
einem Rahmenwerk für Evaluationskompetenzen veröffentlicht (vgl. European Eva‐
luation Society, 2009). 
Der  Nutzen,  sich  mit  Evaluationskompetenzen  auseinanderzusetzen,  liegt  im We‐
sentlichen  darin,  die  Qualität  von  Evaluationen  zu  sichern  und  zu  verbessern.  So 






Nutzen  von  der  Beschäftigung  mit  Evaluationskompetenzen  analysiert  und  be‐
schreibt  im Wesentlichen  fünf Verwendungsbereiche:  (1) Ausbildung und Training: 
Definierte Kompetenzen helfen unter anderem bei der Erstellung von Curricula. (2) 
Selbstreflektion: Anfänger/innen und Fortgeschrittene können  ihre  aktuell  vorhan‐
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denen  Kompetenzen  einschätzen  und  Erweiterungs‐  sowie  Auffrischungsbedarf 
feststellen. (3) Professionalisierung: Insgesamt kann die Beschäftigung mit Evaluati‐
onskompetenzen  die  Professionalisierung  im Bereich  Evaluation  vorantreiben.  (4) 
Bewusstsein  für  die Notwendigkeit  von Evaluierenden mit  entsprechenden Evaluati­




Einfluss  auf  den  Evaluationsprozess  aus,  denn  nur, wer  beispielsweise  qualitative 










Nielsen,  Lemire  und  Skov  (2011) merken  nach Durchsicht  der  aktuellen  Literatur 
an, dass der Begriff Evaluationskompetenz auf drei Ebenen Anwendung findet: Auf 




tigung  findet.  Im Anschluss an die allgemeine Evaluationsdiskussion sowie die  all‐
gemeine Kompetenzdebatte15 wird  in dieser Arbeit unter Evaluationskompetenzen 
das Wissen, die Fertigkeiten und die Haltungen (knowledge, skills and dispositions) 
















tik  der  Evaluation  vorgelegt,  in  dem  diese  drei  Kompetenzbereiche weiter  ausge‐
führt werden: 
„Wissen  umfasst  inhaltliche  Kenntnisse  zum  Themenbereich  Evaluation  (z.B. 
verschiedene  Evaluationsansätze  oder  Stärken  und  Schwächen  verschiedener 
Methoden). Fertigkeiten  umfassen methodische Kenntnisse und praktische Fä‐
higkeiten zur Planung, Umsetzung und Steuerung von Verfahren und Methoden 
(z.B.  Stakeholderanalyse,  Sampling  oder  Anregung  der  Evaluationsnutzung). 
Haltungen umfassen relevante Einstellungen und motivationale Tendenzen (z.B. 




luierenden  Kompetenzanforderungen  gestellt  werden.  Denn  in  Abhängigkeit  von 
der konkreten Evaluationstätigkeit und  ihrem Kontext,  insbesondere der Rolle, die 
die  Evaluierenden  übernehmen,  ergeben  sich  höhere  oder  niedrigere  Ansprüche. 
Dementsprechend unterscheiden die  „Core Competencies  for Evaluators of  the UN 
System“  (UNEG,  2008)  vier  unterschiedliche  Anspruchniveaus  vom  Junior  Officer 
(Level  I)  bis  zum  Senior  Officer  (Level  IV).  Ghere,  King,  Stevahn  und  Minnema 
(2006) schlagen zur Selbsteinschätzung von Evaluationskompetenzen die drei Stu‐
fen „Entry/Novice“, „Proficient/Skilled“ und „Mastery/Expert“ mit jeweils zwei Aus‐























Die  Essential  Competencies  gliedern  sich  in  sechs  Kompetenzkategorien  auf:  (1) 
Professionelle  Praxis,  (2)  Systematische  Untersuchung,  (3)  Situationsanalyse,  (4) 
Projektmanagement, (5) Reflexive Praxis sowie (6) Interpersonelle Kompetenz. Jede 
Kategorie  enthält  unterschiedlich  viele  Teilkompetenzen,  wobei  exemplarisch  je‐
weils die ersten drei Teilkompetenzen in Abb. 5 wiedergegeben sind. Die Teilkom‐








1. Professionelle Praxis: Kompetenzen zur Anwendung von Normen und Werten, wie Evaluationsstandards und 
Ethikrichtlinien, die die Basis für eine professionelle Evaluationspraxis sind. 
1.1 Wendet professionelle Evaluationsstandards an. 
1.2 Handelt ethisch und strebt nach Integrität und Aufrichtigkeit bei der Durchführung von Evaluationen. 
1.3 Macht potenziellen Auftraggebenden eigene Evaluationsansätze und -fertigkeiten deutlich. 
[..., insgesamt 6 Teilkompetenzen] 
2. Systematische Untersuchung: Technische bzw. methodische Kompetenzen, wie z.B. Evaluationsdesign, Da-
tenanalyse und -interpretation sowie die Darstellung der Ergebnisse. 
2.1 Versteht die Wissensbasis von Evaluation (Begriffe, Konzepte, Theorien, Annahmen). 
2.2 Verfügt über Kenntnisse zu quantitativen Methoden. 
2.3 Verfügt über Kenntnisse zu qualitativen Methoden. 
[..., insgesamt 20 Teilkompetenzen] 
3. Situationsanalyse: Kompetenzen zur Analyse und Beachtung des (politischen) Kontexts einer Evaluation, ein-
schließlich Evaluierbarkeit, Konfliktpotenzial und Aspekten des Nutzens. 
3.1 Beschreibt das Programm. 
3.2 Bestimmt die Evaluierbarkeit des Evaluationsgegenstands. 
3.3 Identifiziert die Interessen von relevanten Beteiligten und Betroffenen. 
[..., insgesamt 12 Teilkompetenzen] 
4. Projektmanagement: Kompetenzen im Hinblick auf eine projektförmige Gestaltung des Evaluationsprozesses 
von der Vertragsverhandlung bis hin zur zeitgerechten Durchführung. 
4.1 Antwortet auf Anforderungen zur Abgabe von Angeboten 
4.2 Führt mit Auftraggebern Verhandlungen, bevor die Evaluation beginnt. 
4.3 Setzt formelle Vereinbarungen auf. 
[..., insgesamt 12 Teilkompetenzen] 
5. Reflexive Praxis: Kompetenzen zur Wahrnehmung und Förderung der eigenen Professionalität. 
5.1 Nimmt sich bewusst als Evaluatorin/Evaluator wahr (Wissen, Fertigkeiten, Haltungen). 
5.2 Reflektiert die eigene Evaluationspraxis (Kompetenzen und Bereiche für Weiterentwicklung). 
5.3 Nimmt an beruflicher Weiterbildung teil. 
[..., insgesamt 5 Teilkompetenzen] 
6. Interpersonelle Kompetenz: Kompetenzen zur professionellen Gestaltung zwischenmenschlicher Interaktion, 
wie z.B. schriftliche/mündliche Kommunikation und Verhandlungstechniken. 
6.1 Setzt schriftliche Kommunikationsfertigkeiten ein. 
6.2 Setzt verbale/zuhörende Kommunikationsfertigkeiten ein. 
6.3 Setzt Verhandlungsfertigkeiten ein. 







Es wurde  in  den  Jahren  2008  und  2009  entwickelt  und  integriert  neben  anderen 




wurden  von  61  auf  49  durch  Bündelung  reduziert.  Die  entscheidende Weiterent‐
wicklung des Rasters besteht  in der umfassenden Konkretisierung der Teilkompe‐
tenzen. Wie die auszugsweise Darstellung in Abb. 6 verdeutlicht, wurde jede einzel‐
ne  Teilkompetenz  detailliert  dahingehend  ausgeführt,  „what  backgrounds,  know‐
ledge, skill and disposition is demonstrated by the evaluator in conducting these ac‐
tions“ (Canadian Evaluation Society, 2010, S. 5). Die detaillierte Konkretisierung, die 
zu  insgesamt 206 Einzelbeschreibungen  geführt  hat,  ist  unter  anderem darauf  zu‐





1.0 Reflective Practice  
…  
1.7 Pursues professional 
networks and self devel-
opment to enhance evalu-
ation practice 
Be a member of an Evaluation professional organization 
Be involved in the work of an Evaluation Society 
Attend learning events (conference, courses, etc.) related to evaluation practice 
Undertake experiential and on the job learning activities 
…  
2.0 Technical Practice  
…  
2.10 Collects Data Collect information with a view to accuracy, neutrality, fairness, controlling bias and 
facilitating participation of respondents 
Address quality control issues, for example, conducts observer reliability checks, or 
takes steps regarding missing or incomplete program records 
Ensure adequate adherence to established data collection protocols (e.g., audit in-
terviews to ensure that interviewers have been adequately trained in the required 
interview method) 
Determine extent of adherence to data entry protocols (i.e., draw a sample of entries 
and check against protocols and raw data) 
Negotiate access to data collection sites/populations 














und  einen  ersten  Entwurf  für  eine  Kompetenztaxonomie  erarbeitet,  die  aus  drei 
Hauptbereichen  besteht:  (1)  Evaluation  knowledge,  (2)  Professional  practice,  (3) 
Dispositions and attitudes (vgl. European Evaluation Society, 2009). Die drei Haupt‐
bereiche greifen also keine  für Evaluationen üblichen  Inhaltsbereiche auf,  sondern 
orientieren  sich  an  üblichen  Kompetenzdefinitionen,  die Wissen,  Fähigkeiten  und 






1. Evaluation knowledge 
1.1 Appreciates the role played by evaluation in diverse contexts 
1.11 Evinces familiarity with evaluation theory and approaches 
1.12 Shows awareness of evaluation history and trends 
1.13 Understands the linkages between evaluation and the social sciences 
1.14 Grasps program theory and its evaluation implications 





in der Evaluation“  im  Jahr 2001 mit der Erarbeitung eines Anforderungsprofils  an 
Evaluierende begonnen und nach Rückkoppelung mit den Mitgliedern der DeGEval 
im  Jahr  2004  erstmalig  die  „Empfehlungen  für  die  Aus‐  und Weiterbildung  in  der 
Evaluation.  Anforderungsprofile  an  Evaluatorinnen  und  Evaluatoren“  vorgelegt 














„Praxis  der  Evaluation“  begleitet,  das  Vorgaben  zu  dem Umfang  von  Praktika,  der 
Qualität der Ausbildenden sowie der einzelnen Phasen von Evaluationen, in welchen 
die Lernenden Praxiserfahrungen sammeln sollen, enthält. 
Alle  fünf Kompetenzfelder  sind  in  jeweils drei bis  fünf Dimensionen aufgeteilt, die 




1. EVALUATIONSTHEORIE UND -GESCHICHTE  
a) Grundlagen  Definitionen Evaluation und Evaluationsforschung 
 Kennzeichen einer Evaluation 
 Funktionen von Evaluationen 
 Dimensionen von Evaluationen  
b) Evaluationsgeschichte  Entwicklungstrends 
 Nationale Evaluationskulturen 
 Einflüsse von Kontextfaktoren auf die Entwicklung von Evaluation 
c) Evaluationsansätze  Theoretische und methodologische Ansätze und Modelle 
 Positionierung und Aufgabenstellung sowie methodische Ausgestaltung  
d) Evaluationsstandards  Sicherung der Qualität von Evaluation 
 Kommunikationsinstrument 
 Konfliktmanagement und Steuerung von Evaluationen  
2. METHODENKOMPETENZEN  
a) Grundzüge empirischer Sozialfor-
schung, Untersuchungsdesign 
 Wissenschaftstheoretische Grundlagen 
 Entwicklung und Operationalisierung von Fragestellungen 
 Planung empirischer Untersuchungen, Auswahl- und Messverfahren  
b) Datenerhebung  Grundlagen von Erhebungsformen 
 Entwicklung von Erhebungsinstrumenten 
c) Statistische Kenntnisse   Univariate Häufigkeitsverteilungen, Kreuztabellierung, Varianzanalyse 
 Verfahren zur Messung von Zusammenhängen, Signifikanztests 
d) Datenverarbeitung, -auswertung, 
-interpretation 
 Anwendungskenntnisse in relevanten Softwarepaketen zur  
quantitativen und qualitativen Datenanalyse 
 Kodierung und Rekodierung 
 Dateninterpretation und Reporting 
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e) Projektorganisation  Zeitplanung, Durchführungsplanung und -kontrolle 
 Kostenplanung und -kontrolle 
 Einführung in Fragen der Kosten-Leistungs-Rechnung 
3. ORGANISATIONS- UND FELDKENNTNISSE  
a) Organisationswissen  Organisationsbegriff, Organisieren 
 Handlung vs. Struktur 
 Kommunikation/Interaktion  
b) Rechts- und Verwaltungswissen  Einführung Rechtswissenschaft 
 Verwaltungslehre 
 Geschäftsprozesse 
c) Spezifische Feldkenntnisse  Unterschiedliche Praxisfelder 
 Spezifisches Organisations- und Kommunikationswissen 
 Spezifisches Rechts- und Verwaltungswissen  
4. SOZIAL- UND SELBSTKOMPETENZEN  
a) Soziale Kompetenz  Kontaktaufbau und -gestaltung 
 Perspektivenübernahme und Empathie 
 Feedback und Konfliktfähigkeit  
b) Kommunikative Kompetenz 
 
 Kommunikationstheorie 
 Praxis I: Zuhören und Sprechen 
 Praxis II: Lesen und Schreiben  
c) Kooperationskompetenz 
 
 Präsentieren und Moderieren 
 Gesprächs- und Verhandlungsführung 
 Kooperation und Arbeit in Gruppen  
d) Selbstmanagementkompetenzen  Motivation und Arbeitsstil 
 Auftrags-, Erwartungs- und Rollenklärung  
e) Lern- und Problemlösekompetenz 
 
 Reflexion und Fokussierung 
 Problemlösungsstrategien 




sondern  konzentriert  sich  auf  input‐orientierte  Inhalte,  die  im Rahmen  einer Aus‐ 
und  Weiterbildung  vermittelt  werden  sollen  (vgl.  Picciotto,  2009,  S.  7‐8;  Beywl, 
2006,  S.  322‐323). Diese unterschiedliche Herangehensweise  ist  auf  unterschiedli‐
che  Funktionen  zurückzuführen, welche  die  Kompetenzraster  übernehmen  sollen. 
Während  das  DeGEval‐Raster  dezidiert  als  Empfehlungspapier  für  die  Aus‐  und 
Fortbildung  in  Evaluation  konzipiert  ist,  dienen  die  nordamerikanischen  Ansätze 







Während die bisher  aufgeführten Anforderungsprofile aufgrund  ihres  intendierten 
Anwendungsspektrums  zwangsläufig  allgemein bleiben,  existieren  vereinzelte und 
verstreute Ausführungen, in denen Anforderungen an Evaluierende speziell für den 




organisationen  gehören  können  und  versteht  unter  der methodischen  Kompetenz 
unter anderem „Kenntnisse verschiedener Methoden der Bildungsarbeit und deren 
Evaluation“  (S.  79).  Für  den Bereich der  Jugendhilfe,  in dem wie  in der Weiterbil‐
dung  häufig  auch  interne  bzw.  Selbstevaluationen  durchgeführt  werden,  haben 
Beywl, Mecklenburg, Richard,  Schneid und Wonik  (2001,  S.  29‐30) konkrete Emp‐
fehlungen vorgelegt, die unter anderem auch Qualifikationsanforderungen an Evalu‐
ierende beinhalten. Demnach  sollen Evaluierende  fachlich  qualifiziert  und persön‐
lich kompetent sein, und insbesondere über folgende Kompetenzen verfügen: 
„– evaluationsfachliche  Kenntnisse  insbesondere  zur  Formulierung  von  Frage‐













ne  empirische  Studie  von  Hense  (2006)  kommen  die  beiden  Autoren  zu  dem 
Schluss, dass für die erfolgreiche Durchführung institutioneller Selbstevaluation ne‐
ben Kenntnissen und Fertigkeiten  in der Evaluation  insbesondere eine Vielzahl  an 
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konkreten Haltungen  erforderlich  ist: Positive Einstellungen  im Sinne einer hohen 








die  im  Wesentlichen  auf  den  Lernprozess  bezogen  ist.  Zum  anderen  werden 
Monitoring  und  Evaluation  auch  zu  den  „Overall  management  activities“  gezählt, 





Title: Competence to continuously monitor and evaluate the adult learning process in order to improve it on an 
ongoing basis: being an evaluator of the learning process. 
Description: The adult learning professional is competent in continuously monitoring the progress of the adult 
learners in the learning process and in evaluating the learning process itself, the learning strategy chosen, their 
own professional practice and the learning resources used. The professional is able to assess the learning out-
comes and is able to formulate a well-balanced and grounded judgement of the progress of the adult learners 
and is able to create an atmosphere in which adult learners feel free to give their judgement or opinion on the 
learning process and the role the professional plays in this. 
Essential knowledge, skills and attitudes are: 
Knowledge: The adult learning professional 
 has knowledge of different monitoring and evaluation techniques 
 has knowledge of the ways that outcomes can be used to improve the learning process, learning strategies 
and his/her own practice 
Skills: The adult learning professional 
 is able to use the different techniques 
 is able to listen carefully 
 is able to interpret the outcomes of the monitoring or evaluation process 
Attitudes: The adult learning professional 
 is self-reflective 
 is willing to invest in the further development 










on  gegenüber  den  artverwandten Konzepten  „Bildungscontrolling“  und  „Qualitäts‐




luationspraxis  thematisiert,  endet  das  Kapitel  mit  einer  Darstellung  von  Evaluati‐
















tiefung,  Erweiterung  oder  Erneuerung  von  Wissen,  Fähigkeiten  und  Fertigkeiten 
dienen  (vgl.  Nagel &  Tiedtke,  2007,  S.  3).  Allerdings  ist  aufgrund  des  empirischen 







Die  Begriffe  Erwachsenenbildung  und Weiterbildung werden  in  dieser  Arbeit wie 
auch  in  vielen  Artikeln  im  „Handbuch  Erwachsenenbildung/Weiterbildung“  von 
Tippelt  und  von  Hippel  (2010)  synonym  verwendet,  wenngleich  einige  Auto‐
ren/innen wichtige Unterschiede markieren und vor allem aus einer historisch ana‐
lytischen  und  kritisch  reflektierenden  Sichtweise  „Erwachsenenbildung“  als  etwas 
Umfassenderes  und  weniger  Instrumentalisiertes  betrachten  als  „Weiterbildung“ 
(vgl. z.B. Weinberg, 2000, S. 9‐12). 
Der  sehr  weite  und  schillernde  Begriff  „(Weiter‐)Bildungsprozess“17  ist  etwas 
schwieriger zu fassen, da er in der Literatur wie selbstverständlich verwendet wird, 
ohne genauer bestimmt zu sein.18 So wie Bildung üblicherweise eine umfassendere 
Bedeutung hat als Lernen und Lehren,  so  soll  auch  in dieser Arbeit der Begriff des 






Unterschied  dar,  ob man  diesen  aus  der  Perspektive  eines  (potenziellen)  Teilneh‐
menden bzw. Lernenden oder aus der Perspektive einer Weiterbildungsorganisation 
betrachtet.  Für  die  Lernenden  beginnt  ein  Bildungsprozess  mit  der  Bewusstwer‐
dung eines Lernbedürfnisses und erstreckt sich über den ersten Kontakt mit einer 
Bildungsorganisation  (oder  sogar  mehreren),  der  eigentlichen  Bildungsveranstal‐
tung bis hin zum Transfer und zur Adaption des Gelernten in den privaten und be‐
ruflichen Alltag. Für die Weiterbildungsorganisationen beginnt der Bildungsprozess 
























sind  einige  Beispielaspekte  genannt,  welche  diesen  Prozessschritt  kennzeichnen 
und  im  Fokus  einer  Evaluation  stehen  können.  Im  Gegensatz  zu  den  ersten  drei 
Schritten ist der vierte Schritt „Transfer“ insbesondere für Unternehmen der beruf‐






LQW‐Modell  angemessen,  zusätzlich  zu  den  einzelnen  Schritten  eines  Weiterbil‐

































Mit  Lernen  ist  das  Aneignen  von Wissen,  Fertigkeiten  und  Haltungen  eines  Men‐
schen gemeint und umfasst den Prozess des „Sich‐Bildens“ bei den Lernenden. Das 
Lehren bezieht sich auf alle Aspekte, welche die Lehrpersonen und ihr Lehrhandeln 
betreffen,  von  ihrem  fachlichen Wissen über  ihre didaktisch‐methodischen Umset‐
zungen  bis  hin  zu  ihrem Kommunikationsverhalten.  Die  Dimension  der Lerninfra­
struktur bezieht sich auf Räume, Mobiliar, aber auch auf die eingesetzten Lernmate‐
rialien und Medien. Die  vierte Dimension der Lehrorganisation  rahmt die  anderen 
Komponenten; sie umfasst unter anderem die Anmeldung und Beratung, die  Infor‐
mation der Teilnehmenden  im Vorfeld sowie die gesamte Kommunikation mit den 








dungsabteilung  in Unternehmen  ebenso wie  für  selbstständige Bildungsanbie‐
ter. Bildungsanbieter öffentlichen Rechts sind bei der Gestaltung ihres Angebots 
zudem an einen staatlichen Bildungsauftrag gebunden.“ (Schöni, 2009, S. 37) 









nen  auf der Dimension  „Lernorganisation“  fokussieren die  organisatorische  Steue‐
rung und beurteilen etwa das Anmeldeprocedere oder die Hinweise auf einen Ver‐
anstaltungsort. Evaluationen auf der Ebene des Systemumfelds fokussieren die Kon‐














unterschiedlich  ausgeprägte  Bedeutung  im  Rahmen  einer  Evaluation  haben  und 
dementsprechend  stark  oder  weniger  stark  in  den  Vordergrund  treten.  Während 
etwa beim Erstkontakt und der Anmeldung vorrangig Aspekte der Lernorganisation 
evaluiert werden wird, spielen bei der Bildungsveranstaltung besonders die Dimen‐
sionen  Lernen  und  Lehren  eine  Rolle.  Diese  unterschiedlich  ausgeprägten  Bedeu‐
tungen werden in Abb. 12 durch Plus‐Zeichen verdeutlicht: Je mehr Plus‐Zeichen ei‐











Lernen ++ +++   ++++ ++++ 
Lehren ++ +++   ++++ + 
Lerninfrastruktur + +++ + + +++ + 
Lernorganisation + + +++ +++ ++ + 
(umgebendes 
System) 
+++ ++   + + 
Die Anzahl der Plus-Zeichen entspricht der Bedeutung der Dimension für den jeweiligen Schritt. 











Entwicklung  der  Evaluationsprofession  beigesteuert  hat. Hier  sei  nur  noch  einmal 
exemplarisch  an  die  zahlreichen  Bildungsbemühungen  in  Deutschland  in  den 
1970er Jahren erinnert, die umfassend evaluiert wurden. Mit dem Aufkommen der 
Evaluation  im Bildungswesen hat auch die Evaluation  in der Weiterbildung Einzug 









trolle“,  „Arbeitskontrolle“  und  „Erfolgskontrolle“  verdrängt.  So  stellt  Wesseler 
(2010,  S.  1037)  fest,  dass  im Handbuch  der  Erwachsenenbildung  von  Pöggeler  in 
den  Jahren  seines Erscheinens  von 1974‐1981 nur  das Wort Kontrolle,  nicht  aber 










S.  15;  Reischmann,  2006,  S.  86‐88),  doch  zwingt  in  jüngster  Zeit  die  zunehmende 
Diskussion  um  Qualität,  in  dessen  Kontext  auch  das  in  dieser  Arbeit  behandelte 












Makro: Weiterbildungslandschaft Evaluation zur Überprüfung der Wirksamkeit von Bildungsschecks 
Meso: Weiterbildungsorganisation Evaluation zur Verbesserung von Organisationsabläufen 









Modell  ist  als  Organisationsentwicklungsverfahren  mit  Anteilen  der  Selbst‐  und 
Fremdevaluation auf der zweiten Ebene zu verorten, während der  im LQW‐Modell 
enthaltene  Qualitätsbereich  „Evaluation  von  Bildungsprozessen“  überwiegend  der 
untersten Ebene zuzuordnen ist, wobei er natürlich auch die Mesoebene der Organi‐
sationsprozesse direkt tangiert (vgl. hierzu die Ausführungen in Kapitel 3). 
Wesseler  (2010,  S.  1037)  unterscheidet  nahezu  analog  zu  den  hier  vorgestellten 
Ebenen  die  Evaluation  von  Programmen,  Institutionen  und  dem  übergeordneten 
„System“.  Er  benennt  darüber  hinaus  auch  noch  die  Evaluation  von  Fähigkeiten, 
Verhalten,  Leistungen  etc.  einer  Person.  Gutknecht‐Gmeiner  (2009)  betitelt  einen 
Aufsatz mit „Evaluation (in) der Weiterbildung“ und bringt mit der Unterscheidung 
von „Evaluation der Weiterbildung“ und „Evaluation in der Weiterbildung“ die häufig 










(nicht immer gänzlich trennscharf) 
Mögliche Evaluationsgegenstände  
(exemplarisch) 
Modellvorhaben auf verschiedenen 
Ebenen 
Entwicklung von Angeboten für bestimmte Zielgruppen/Regionen, Vernet-
zung und Austausch zwischen Institutionen etc. 
Makroebene: Erwachsenenbil-
dung/Weiterbildung als Ganzes  
oder Teilbereiche davon 
Weiterbildungsangebot, Qualität, Beteiligung nach Zielgruppen, Ressour-
cen und Finanzierung, Wirkung von Weiterbildung (Bildung von Humanka-
pital) etc. 
Mesoebene: Institution Aufbau- und Ablauforganisation (Strukturen und Prozesse), Pro-
gramm(entwicklung); Kompetenz und Entwicklung der MitarbeiterInnen, 
Organisationsentwicklung und Innovation, Infrastruktur und finanzielle 
Ressourcen etc. 
Mikroebene: Unterricht Inhalte, Didaktik Interaktionen, Lehrende, Rahmenbedingungen, Ergebnis-
se, Transfer und Wirkungen 
















finiert  Evaluation  in  seiner  Abhandlung  über  „Evaluation  in  Lernsituationen“  wie 
folgt: „Evaluation sollen alle jene Handlungen heißen, die dazu dienen, den Grad der 










• welches  Ziel Kursleiter  oder Teilnehmer mit  ihrem gemeinsamen Handeln 
verfolgen, 







Gerls  Definition  legt  den  Fokus  auf  die Mikrodidaktik,  bezieht  sich  direkt  auf  den 
Lehr‐Lern‐Prozess und betont die vielfältigen Verbesserungsfunktionen von Evalua‐
tion, wobei  im Mittelpunkt  die  reflexive  Komponente  der  Evaluation  steht.  In  der 
Definition  selbst  lässt  Gerl  offen, mit welchen Mitteln  und  Instrumenten  die Opti‐
mierung  vonstattengehen  soll.  Jedoch  führt  er  im weiteren  Verlauf  seiner Ausfüh‐
rungen in Form zahlreicher Kriterien seinen Anspruch an Evaluationsmethoden aus 
und stellt zudem sowohl Evaluationsmethoden vor, die unterstützend  in das Lern‐
geschehen  eingreifen,  als  auch  abschließend  die  Lernergebnisse  bewerten.  Sozial‐
wissenschaftlichen Charakter weisen allerdings nur wenige der Methoden auf. Zum 









arbeit  regelmäßig  mit  geeigneten  Instrumenten  geprüft  und  bewertet  wird. 
Maßstabsbildend  zur  Bewertung  sind  der  Lernerfolg,  die  Zufriedenheit  der 







ganisation  als  Ausgangspunkt.  Auch  diese  Definition  ist  in  Einzelbereichen  sehr 
konkret  und  benennt  beispielsweise  maßstabsbildende  Bewertungskriterien,  wie 
den  Lernerfolg  und  die  Zufriedenheit  der  Teilnehmenden.  Darüber  hinaus  führt 
Zech explizit die Lehrenden als Stakeholder des Evaluationsprozesses an, wobei der 





























zelner  Personen,  sondern  ist  Bestandteil  der  Entwicklung,  Realisierung  und  Kontrolle  planvoller 







sen“  verweist  auf  eine  systematische  Datenerhebung  bzw.  Informationssammlung 
und zudem wird auch der Zweck von Evaluationen konkretisiert. Um seine Definiti‐






Reischmann  zu  unpräzise  sei,  wohingegen  die  Aussage  „Jeder  fünfte  der  alphabe‐
tisch sortierten Teilnehmendenliste“ diesem Anspruch genügt. Zum anderen soll das 
Ergebnis  der  Datenerhebung  auch  dokumentiert  werden,  um  den  Anschein  von 
Willkür oder subjektiven Interpretationen zu vermeiden. Das begründete Bewerten 
geschieht bei der Evaluation durch Vergleich von Ist‐Werten mit (am besten vorab) 
definierten Soll‐Werten. Für die Bewertung  ist es zudem unabdingbar,  sich  für be‐
stimmte Bewertungskriterien zu entscheiden und diese Entscheidung zu begründen. 
Denn  um  beispielsweise  die  Frage  „War  die  Veranstaltung  gut?“  zu  beantworten, 
muss zunächst definiert werden, was unter „gut“ zu verstehen ist und  je nach aus‐
gewähltem  Kriterium  lässt  sich  diese  Frage  unterschiedlich  beantworten.  Nimmt 
man den Selbstlernanteil der Teilnehmenden als Kriterium, kann sich ein gänzlich 
anderes Bild zeigen, als wenn die Zufriedenheit der Teilnehmenden mit der Veran‐
staltung  herangezogen  wird.  Die  Klärung  der  Bewertungskriterien  zu  Beginn  der 
Evaluation sollte dazu führen, dass die Erwartungen und Zielvorstellungen aller Be‐
teiligten  reflektiert  werden  (vgl.  ebd,  S.  39).  Im  dritten  Definitionspunkt  benennt 













2. wenn  nicht  begründet  bewertet,  sondern  nur  die  Teilnehmenden  nach  ihrer 
Wertung  befragt werden  oder  nur  exploriert wird  im  Sinne  von  „Wir  schauen 




Anders  als  bei  Gerl,  für  den  auch  ein  Seminarfeedback  eine  Evaluationsmethode 
darstellt, grenzt Reischmann Evaluation explizit von einem unsystematisch durchge‐
führten Seminarfeedback ab. Ein einfacher Seminarrückblick oder die Meinungsäu‐
ßerung  der  Kursleiter  zur  Raumsituation  seien  noch  keine  Evaluation,  sofern  sie 







luationspraxis  zu  bezeichnen.  Stattdessen  sollen  die  Definitionen  nebeneinander 





Qualitätsmanagement,  Evaluation  und  Bildungscontrolling  stellen  eine  rotierende 
Begriffstrias dar:  Je nachdem, wie weit man die  einzelnen Begriffe  fasst,  erscheint 
mal der eine, dann der andere Terminus Oberbegriff zu sein und mal scheinen alle 









unterschiedlichen  Disziplinen  hervorgegangen  und  in  unterschiedlichen  Anwen‐




trolling  und  Qualitätsmanagement  abzugrenzen  bzw.  das  Zusammenspiel  dieser 
Konzepte  zu  erörtern.  Das  hier  vorgestellte  Verständnis  beansprucht  keineswegs 
Allgemeingültigkeit, sondern soll die drei Begriffe für die vorliegende Arbeit sinnvoll 
miteinander arrangieren. 
Qualitätsmanagement  (QM)  wird  in  der  Regel  sehr  breit  definiert,  wie  etwa  bei 
Veltjens (2010, S. 253‐254) im Wörterbuch Erwachsenenbildung, wo es heißt: „Die 
Philosophie des QM kommt aus der Industrie und ist eine Bezeichnung für alle orga‐





„managen“  von  Qualität  explizit  als  Führungsaufgabe  betrachtet  wird  (vgl.  z.B. 
Brunner  & Wagner,  2008).  Auch  bei  der  Lernerorientierten  Qualitätstestierung  in 
der  Weiterbildung  handelt  es  sich  um  ein  Qualitätsmanagementverfahren,  wobei 




















„Evaluation  kann,  muss  aber  nicht  zwangsläufig,  Qualitätsmanagement  unterstüt‐
zen.“ 
Einen  anderen  Fokus  als  Qualitätsmanagement  nimmt  das  Konzept  des  Bildungs‐
controllings ein, dessen Ursprung und auch heutige Bedeutung in wirtschaftsorien‐
tierten Controlling‐Konzepten zu finden ist und häufig mit der betrieblichen Bildung 
in  Zusammenhang  gebracht  wird.25  Eine  praxisorientierte  Definition  legt  Meier 
(2009,  S.  13) vor:  „Bildungscontrolling bezeichnet die  Steuerung von Bildungspro‐
zessen. Ziel hierbei ist, mit geeigneten Messgrößen und Kriterien zu überprüfen, ob 
die Bildungsarbeit methodisch effektiv und wirtschaftlich effizient vorgeht – von der 
Planung  über  die Durchführung  bis  zur  Kontrolle  der  Ergebnisse.“ Wie  das Quali‐
tätsmanagement versteht sich auch Bildungscontrolling als  „managementorientier‐
ter  Steuerungsansatz“  (Schöni,  2009,  S.  55).  Konkret  arbeitet  Bildungscontrolling 
zumeist  mit  Soll‐Ist‐Vergleichen  von  betriebswirtschaftlichen  Kennzahlen,  ist  also 
dezidiert  an  der  ökonomischen  Perspektive  von  Bildung  interessiert.  So  weisen 
Beywl und Niestroj (2009, S. 22‐23) in ihrem Evaluationsglossar darauf hin, dass im 










das  Management  betrieblicher Weiterbildung  zur  Verfügung  stellt“  und  greift  zur 
Veranschaulichung  auf  eine  kreisförmige Darstellung  von Markowitsch  (2009)  zu‐
rück, die in Abb. 15 zu sehen ist. Evaluation wird in diesem Modell ausdrücklich als 





25  Bei  Krekel  und  Seusing  (1999)  finden  sich  Begriffsbestimmungen,  empirische  Untersuchungser‐
gebnisse und Umsetzungsbeispiele zum Thema Bildungscontrolling im betrieblichen Kontext.  












komponente“  (Stockmann,  2006,  S.  95).  Anders  als  Qualitätsmanagement  und Bil‐
dungscontrolling liefert Evaluation also Daten fürs Management ist aber selbst keine 
Managementaufgabe und kann auch von externen Personen betrieben werden. 
Schöni  (2009,  S.  54‐57)  beschreibt  Bildungscontrolling  im  Vergleich  zu  Qualitäts‐
management  und  Evaluation  als  umfassendstes  Konzept,  das  die Gesamtsteuerung 
zur  Aufgabe  habe, während  prozessorientiertes  Qualitätsmanagement  vorwiegend 
nach der Prozessbeherrschung  und Evaluation nur nach dem Qualitätsniveau  frage. 
Der  Qualitätsmanagementansatz  von  LQW  versteht  sich  jedoch  nicht  nur  als  pro‐
zessorientiert,  sondern  ebenso  als Mittel  zur  Steuerung  einer  gesamten Weiterbil‐











litätsmanagement,  Bildungscontrolling  und  Evaluation  hängen  stark  von  der 
Disziplin und dem Kontext ab, den man als Referenzrahmen wählt. 
 Qualitätsmanagement,  insbesondere  im  Verständnis  nach  LQW,  stellt  im  Ver‐
gleich zu Bildungscontrolling und Evaluation das umfassendste Konzept dar. 




 Während  Qualitätsmanagement  und  auch  Bildungscontrolling  vornehmlich  auf 
betriebswirtschaftliche Wurzeln  zurückblicken  kann,  liegen  die  wissenschafts‐






Letztendlich  ist  jede  Evaluation,  auch  in  der Weiterbildung,  durch  folgende  Frage 
gekennzeichnet: Warum (Zweck) wird was (Gegenstand) mit welchem Fokus (Frage‐
stellung) mit welchem Maßstab  (Bewertungskriterium) und mit welchem Vorgehen 
(Methodik)  beschrieben und bewertet? Da  in  der  Literatur  über Evaluationen  von 
Weiterbildungsprozessen nicht  immer klare Grenzen zwischen den ersten vier As‐
pekten  gezogen werden,  sollen  diese  im  Folgenden  detailliert  betrachtet  und  ihre 
gegenseitigen  Verknüpfungen  und  Bezüge  dargelegt  werden.  Die  ausführliche  Be‐



















daktische Funktion, wenn  sie  eingebettet  in  einem Lernprozess  stattfindet,  so dass 
die  Resultate  direkt  auf  diesen  zurückwirken  –  Scriven  würde  in  diesem  Zusam‐
menhang  von  formativer  Evaluation  sprechen.  „Evaluation  prüft  so  gesehen  nicht 
nur Lernergebnisse  oder macht  Lernprozesse  transparent,  sie  ermöglicht  und  för‐
dert  auch  bestimmte  Ergebnisse,  leitet  selbst  bestimmte  Lernprozesse  ein“  (Gerl, 
1983, S. 22). Dieser Funktion ordnet Gerl weitere konkrete Funktionen unter, näm‐
lich die Erweiterung der Mitwirkungsmöglichkeiten der Beteiligten, die  Selbstkon‐











 gibt den Teilnehmenden Rückmeldung über  ihren Lernstand, unterstützt  ihren 
Lernprozess, erhöht ihre Bereitschaft und Fähigkeit zur Reflexion, 






Auch  Reischmann,  der  Evaluation  ausdrücklich  als  andragogisches  Handeln  und 
„Teil  der  andragogisch‐didaktischen  Planung  und  Durchführung“  (Reischmann, 
2006, S. 263) begreift, betont die didaktische Funktion, die Evaluation  in der Wei‐
terbildung  zukommt.  Konkret  sollen  Evaluationen  zurückblickend  kontrollieren, 




besserung  zukünftiger  Maßnahmen,  während  Gerls  Funktionen  die  Einbeziehung 
der Teilnehmenden in die Evaluation und die Erhöhung von deren Lernen durch die 
Integration der Evaluation in den Lehr‐Lern‐Prozess fokussieren. Aufbauend auf ei‐
nem  Verständnis  von  selbständigen  und  mündigen  erwachsenen  Lernenden  be‐
nennt  Reischmann weitere,  für  die Weiterbildung  spezifische,  Evaluationsfunktio‐
nen (vgl. ebd. S. 88‐89). Demnach sollen mithilfe von Evaluationen Bildungsangebo‐
te  auf  ihre  Qualität  hin  überprüft  werden,  und  nicht  Lernende  hinsichtlich  ihrer 
Leistungen  verglichen  werden.  Formative  Evaluationen  sollen  Lernhilfe  sein,  sind 









von  Defiziten  und  den  Ausbau  vorhandener  Stärken.  Und  drittens  dient  auch  für 
Zech die Evaluation der Reflexion von Lernerfolg und Lernprozess: 
„Durch eine begleitende oder abschließende Befragung (formative oder summa‐
tive  Evaluation)  erhalten  viele  Teilnehmende  erst  die  Gelegenheit,  zur  Besin‐
nung und zur Klärung des eigenen Lernerfolges. So kann z.B. ein Fragebogen auf 
die  eigenen  Empfindungen  und  Entwicklungen  aufmerksam  machen,  die  an‐
sonsten möglicherweise überhaupt nicht beachtet worden wären. Letztlich be‐
fähigt  eine Evaluation Lernende,  Lehrende und Auftraggeber  auch  in  späteren 








intervention  verdeutlich  haben.  Neben  den  bisher  genannten  Evaluationszwecken 
lassen  sich  zahlreiche  weitere  benennen.  So  dient  Evaluation  der  Sicherung  von 
Qualität sowie als Planungs‐ und Steuerungsinstrument (vgl. Kuper, 2008; Wesseler, 
2010).  Darüber  hinaus  kann  Evaluation  eine  kommunikationsfördernde  Funktion 


























stand  bezeichnet.  Diese  Evaluationsgegenstände  können  unterschiedlich  komplex 
sein, und zwar sowohl hinsichtlich ihres Umfangs als auch ihres Inhalts und der An‐
zahl der Stakeholder und vielem mehr. Es stellt offensichtlich einen Unterschied dar, 







Literatur  sehr  uneinheitlich  und  folgen  häufig  unterschiedlichen  Logiken  und 
Herangehensweisen.  Wesseler  (2010,  S.  1035‐1036)  verweist  in  diesem  Zusam‐
menhang  auf  das  von  Windham  (1988)  leicht  modifizierte  CIPP‐Modell  von 
Stufflebeam,  das  vereinfacht  dargestellt  zwischen  Context,  Input,  Process,  Output 
und Outcome differenziert. Zum Gegenstand „Input“ zählen beispielsweise die vor‐
handenen  Qualifikationen  der  Teilnehmenden  und  Kompetenzen  der  Lehrenden 
und  zum  „Process“  die  didaktischen Medien,  aber  auch die Beziehungen  zwischen 
Lernenden und Lehrenden. 
Häufig  finden  sich  auch  Auflistungen  an  konkreten  Gegenständen,  die  sich  in  der 
Weiterbildung  evaluieren  lassen,  ohne  eine  Gruppierung  oder  Zuordnung  vorzu‐


























zung  des  evaluierten  Gegenstandes  dar:  Zunächst  lässt  sich  bestimmen,  welcher 
Schritt  des  Bildungsprozesses  im  Fokus  der  Evaluation  stehen  soll,  also  ob  bei‐
spielsweise der Erstkontakt, die Anmeldung, die Bildungsveranstaltung selbst oder 
der Transfer evaluiert werden sollen. Mit dieser Bestimmung geht dann eine – oder 




Für  die weitere  Betrachtung,  insbesondere  bezüglich  der  Bewertungskriterien,  ist 
wichtig festzuhalten, dass die Benennung von Evaluationsgegenständen auf sehr un‐
terschiedlichem  Abstraktionsniveau  oder  besser  ausgedrückt:  Konkretionsniveau 
geschehen kann, so ist der Gegenstand „die Bildungsmaßnahme“ deutlich abstrakter 
als  der  Gegenstand  „das  Kursleiterhandeln“.  Zudem  erscheint  es  relevant  darauf 
hinzuweisen, dass es nur Sinn hat etwas zu evaluieren, das sich auch verändern oder 
umgestalten lässt, zumindest wenn die Evaluation eine Verbesserung und Optimie‐
rung  verfolgt.  Beispielsweise  besteht  häufig  ein  sehr  eingeschränkter  Spielraum, 









stellen:  „Die  beste  Evaluation  nützt  nichts,  wenn  sie  die  falschen  Fragen  stellt“ 
(Wesseler, 2010, S. 1042). Für Fragestellungen lassen sich mehrere Qualitätsaspekte 





 Fokussiert – es  ist  klar,  auf  welchen  Bestandteil  des  Evaluationsgegenstandes 
sich die Fragestellung richtet. 






 Empirisch  beantwortbar – die  Fragestellung  lässt  sich mittels Daten  beantwor‐
ten und die Sachverhalte sind operationalisierbar. 
 Ressourcenangepasst – die  Fragestellung  berücksichtigt  vorhandene Mittel  und 
Zeitbudgets. 
 Nützlich – die Fragestellung bezieht  sich auf das  Informationsinteresse der Sta‐
keholder, welche die Evaluationsergebnisse nutzen werden. 





ist  für  den  Erfolg  des  Evaluationsgegenstands  zentral?  Mit  welchen  Ergebnissen 
kann  am  deutlichsten  gezeigt werden,  dass  das  Programm  zweckmäßig war?  Fol‐
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gende  Beispiele  (angelehnt  an  Rädiker,  2009,  S.  135)  verdeutlichen  konkrete  und 
enggeführte,  gut  geeignete  Fragestellungen  einer  Evaluation  von  Weiterbildungs‐


















tet  werden  soll,  setzt  dies  folglich  Kriterien  voraus,  nach  denen  die  Bewertung 





(Wichtigkeit)  eines  Gegenstandes  (vgl.  u.a.  Beywl & Niestroj,  2009,  S.  66;  Scriven, 
2007).  Auch  auf  etwas  konkreterer  Ebene  lassen  sich  weitere  allgemeine  Bewer‐




tivität,  Outcome, Wirksamkeit  und Effizienz.27  Ergänzen  lassen  sich  noch  aus  eher 
theoretischer Perspektive die Zielakzeptanz, die Zielgruppenrelevanz, der Zielgrup‐
pennutzen,  die  Zielgruppenerreichung,  die  ökologische  Verträglichkeit  und  die 
Nachhaltigkeit (vgl. Stockmann, 2006, S. 166; Gollwitzer & Jäger, 2007, S. 7). 
Für die Evaluation von Weiterbildungsprozessen im Rahmen des LQW‐Modells führt 













tionalisierungen,  die man durchlaufen kann:  „Beispielsweise  kann die Qualität  des 
Evaluationsgegenstandes  Bildungsmaßnahme  am  Bewertungskriterium  Teilneh‐





Zusammenhang  anhand  des Bildungsprozesses  visualisiert.  Für  alle  vier  Stationen 
des Bildungsprozesses, vom Erstkontakt bis zum Transfer, können Bewertungskri‐
terien angegeben werden, die ihrerseits selbst als Gegenstand fungieren können. Die 





















































..     
Um einen Gegenstand anhand eines Kriteriums zu bewerten, muss dieses Kriterium 
in  beobachtbare  und messbare  Indikatoren28  operationalisiert  werden,  sofern  die 
Kriterien  nicht  direkt  beobachtbar  sind  – was  selten der  Fall  ist. Woran  lässt  sich 
beispielsweise ablesen, dass eine Teilnehmerin etwas gelernt hat oder ein Teilneh‐
mer  die  Eingangsberatung  gut  fand? Wenn  es  beispielsweise  darum geht,  konkret 
beobachtbares  Verhalten  in  Lernsituationen  zu  erfassen,  empfiehlt  Reischmann 
(2006,  S.  185)  unter  Bezugnahme  auf  die  Lernzielanalyse  folgenden Wörtern  den 
Vorzug zu geben, da sie wenig Interpretationsspielraum zulassen: wissen, verstehen, 
wirklich verstehen, zu würdigen wissen, die Bedeutung erfassen, glauben, können. 
Durch die Operationalisierung  entsteht  eine Bewertungsskala,  die  als Maßstab  für 
die  Beurteilung  des  Gegenstandes  herangezogen  wird  (vgl.  Beywl,  2010b).  Insbe‐
sondere wenn Evaluationen zur Überprüfung der Zielerreichung eingesetzt werden, 
ist  es notwendig,  auf diesem Maßstab Soll‐Zustände oder Soll‐Bereiche  zu definie‐
ren, die eine Erfolgszone markieren. Soll‐Werte können aus verschiedenen Überle‐
gungen  abgeleitet  werden,  beispielsweise  aus  bisherigen  Evaluationsergebnissen 
des gleichen Bildungsangebots, vergleichbarer eigener Bildungsangebote oder ver‐

















Die  Auswahl  von  Bewertungskriterien  ist  predeterminiert  durch  die  Evaluations‐
zwecke, denn andere Zwecke führen zwangsläufig zu anderen Kriterien. Wenn eine 
Evaluation  vornehmlich  der  wirtschaftlichen  Legitimation  dient,  wird  die  Kosten‐
Nutzen‐Analyse  relevanter  sein  als  die  Zufriedenheit  der  Teilnehmenden mit  dem 
Lernmaterial. In der Evaluationsliteratur wird darüber diskutiert, wer überhaupt die 





























artige  Darstellungen  von  Methoden  empirischer  Sozialforschung  (z.B.  bei  Meyer, 
2007), die mehr oder weniger den Kontext der Evaluation berücksichtigen. 
In der Fülle an Literatur über Evaluationsmethoden  im Kontext der Weiterbildung 
findet  sich  nicht  immer  ein  deutlich  formulierter  Bezug  auf  die Methoden  empiri‐
scher  Sozialforschung, wenngleich  viele  Autoren/innen  das Wissen  der  Sozialwis‐
senschaften  über  Methoden  heranziehen.  Sehr  häufig  werden  zahlreiche  einzelne 
Evaluationsmethoden vorgestellt oder mehr oder weniger systematisch aufgezählt. 
Diese reichen vom klassischen Fragebogen und Interviews über Hospitationen und 
Beobachtungen  bis  hin  zu  Lerntagebuch,  Blitzlicht,  Stimmungsbarometer,  360°‐





um das Evaluationsverfahren Test/Lernkontrolle  ergänzt,  das  sich nicht direkt den 
drei Bereichen zuordnen lässt, aber häufig diskutiert wird. 
2.5.1 Befragung 
Zur Methode der Befragung  zählen  insbesondere der  Fragebogen,  das Einzelinter‐
view  und  das  Gruppeninterview,  meist  Gruppendiskussion  genannt.  Befragungen 
eignen sich  insbesondere  für die Erfassung von Meinungen und Einstellungen und 
sind das Mittel der Wahl, „wenn man Verhalten, Gefühle oder die Art und Weise wie 
Menschen  ihre  Welt  sehen  und  interpretieren,  nicht  direkt  beobachten  kann“ 
(Reischmann,  2006,  S.  137).  Methoden  der  Befragung  lassen  sich  hinsichtlich  fol‐
gender Aspekte unterscheiden (vgl. u.a. Diekmann, 2007, S. 437): 
















Mit  den  einzelnen  Formen  der  Befragung  sind  entsprechende  Vor‐  und  Nachteile 







verschiedene  Befragtengruppen  zu  vergleichen.  Standardisierte  Befragungsinstru‐
mente sind allerdings nur dann sinnvoll einsetzbar, wenn die möglichen Antworten 
der Befragten bekannt sind oder antizipiert werden können, denn geschlossene und 
hoch  strukturierte  Fragen  rekurrieren  auf  die  Problemsicht  der  Evaluierenden, 
während  offene  Fragen  Antworten  aus  Sicht  der  Befragten  hervorbringen  (vgl. 
Reischmann, 2006, S. 139‐140). Zu den Nachteilen einer standardisierten, schriftli‐
chen Befragung  zählt neben der meist  fehlenden Nachfragemöglichkeit  für die Be‐
fragten  auch  die  Tatsache,  dass  die  Evaluierenden meist  nichts  über  die  Kontexte 
und  Beweggründe  erfahren,  die  einen  Teilnehmenden  zu  einer  Antwort, meistens 
einem Kreuz auf einer Skala, veranlasst haben. Die Evaluierenden wissen dann bei‐
spielsweise,  dass  jemandem der Kurs  zu  langatmig war,  aber  nicht warum und  in 








ren  Einschätzungen  auch  Begründungen  und  Kontextinformationen  liefern  (vgl. 













Dieser  Umstand  kann  für  die  Forschung  sehr  gravierend  sein,  da  diese  an  unver‐
fälschten  Daten  interessiert  ist.  Im  Rahmen  der  Evaluation  in  der  Weiterbildung 
kann die Reaktivität der Methoden  jedoch konstruktiv  genutzt werden, wenn eine 
Evaluation bewusst einen  lernunterstützenden und  ‐motivierenden Zweck verfolgt 
und Lernenden beispielsweise  ein Fragebogen  zur Reflexion des  eigenen Lernpro‐
zesses vorgelegt wird. 
2.5.2 Beobachtung 
Beobachtungen  im Rahmen  von  Evaluationen  nehmen  soziale  Prozesse  und Gege‐
benheiten in den Blick (vgl. Beywl et al., 2007, S. 33). Zur Methode der Beobachtung 
gehören insbesondere die Hospitation von Bildungsveranstaltungen, die Teilnahme 
an  Beratungsgesprächen  und  die  Beobachtung  von  Teilnehmenden  in  ihrem  Ar‐
beitsumfeld.  Ebenso  wie  die  Berichte  von  Kursleitenden  Daten  aus  eigenen  Be‐
obachtungen  enthalten  können,  zählt  auch  die  Begehung  einer  Bildungsstätte,  um 
die  Räumlichkeiten  zu  begutachten,  zu  den  Beobachtungsmethoden.  Reischmann 
(2006,  S.  143)  weist  darauf  hin,  dass  Beobachtungen  zu  geeigneten  Datenerhe‐
bungsmethoden für die Evaluation werden, wenn sie bestimmten Kriterien genügen, 
die  er  von Merriam  (1988) übernimmt: Beobachtungen müssen  einem Zweck die‐
nen, systematisch geplant sein, aufgezeichnet und dokumentiert sowie auf ihre Aus‐








systematisieren  (vgl.  Bortz  &  Döring,  2006,  S.  266‐268;  Diekmann,  2007,  S.  563‐
569): 
 Teilnehmend  vs.  nicht­teilnehmend:  Ist  die  beobachtende  Person  Teil  des  beo‐
bachteten Geschehens oder nicht? Je stärker eine Person in das zu beobachtende 
Geschehen involviert ist, desto stärker beeinflusst sie dieses und desto schwieri‐
ger  ist  es,  objektive  Daten  zu  generieren.  Aber  auch  der  Einfluss  von  nicht‐
teilnehmenden Personen auf das Beobachtungsgeschehen sollte sorgfältig abge‐
schätzt werden. 





 Unstrukturiert vs.  strukturiert: Wie hoch  ist der Grad an Standardisierung? Soll 
z.B. nur eine Strichliste geführt oder soll eine sprachliche  Interaktion zwischen 




 Selbst  vs.  fremd: Wird  das  eigene  Verhalten  im  Sinne  von  „Introspektion“  oder 












Ort des Geschehens  zu  sammeln:  „Durch Beobachtung erfasst man die Dinge dort, 
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wo  sie  passieren,  in  ihrem  natürlichen  Kontext,  ungefiltert  durch  Berichterstatter 
oder Interviewpartner“ (Reischmann, 2006, S. 144). Beobachtungen bieten sich des‐
halb insbesondere an, wenn die Evaluation Informationen über das Seminargesche‐
hen  liefern  soll,  insbesondere  über  Interaktionsprozesse  von  Lehrenden  und  Ler‐











Nicht  nur  Personen,  sondern  auch  Räumlichkeiten  lassen  sich  beobachten.  Rei‐





dardisiertes  Beobachtungsraster  zum  Einsatz,  doch  wurde  versucht,  zwischen  ei‐







































erstellt worden  sind und  immer wohl überlegt werden muss,  inwieweit  die Daten 






die  hinsichtlich  Aufgabenstellung,  Durchführung  und  Auswertung  klare  Vorgaben 






auch  das  Einsatzgebiet  von  Tests  deutlich:  „Tests  wendet  man  dort  an,  wo  fest 
umschreibbares Wissen oder Können erworben werden soll“ (Reischmann, 2006, S. 
150).  Voraussetzung  für  die  Durchführung  eines  Tests  ist  dementsprechend,  dass 
klar  definierte  Lernziele  vorliegen,  die  abgeprüft  werden  können  (vgl.  Bronner  & 
Schröder, 1983, S. 208). 
Tests können sich auf Wissen, auf Fertigkeiten oder auf beides beziehen, wobei die 






vorgenannten Erhebungsmethoden  tritt  dabei  zu  Tage:  Schriftliche  Prüfungen  las‐
sen sich in gewissem Sinne der Analyse vorhandener Materialien und Prüfungen von 
Fertigkeiten den Beobachtungsverfahren zuordnen. 
Reischmann  (2006,  S.  148‐149)  unterscheidet  zwischen  standardisierten  und  in‐














trolle“,  „Lernüberprüfung“  oder  „Performanz‐Prüfung“  (Reischmann,  2006,  S.  147) 
können  einen  negativen  Beigeschmack  haben.  Buddenberg,  Holzapfel,  Uemming‐
80  Evaluation in der Weiterbildung 
 




denz  gegenüber  Lernstandortbestimmungen  haben,  sich  allerdings  Teilnehmende 









sich  die Qualität  der Datenerfassung  intersubjektiv  überprüfen  lässt. Wendet man 
den gleichen Test bei unterschiedlichen Gruppen an, können die Ergebnisse vergli‐
chen werden und schließlich unterstützt die Erstellung von Tests  ihrerseits die di‐
daktische  Planung,  da  die  Konstruktion  klare  Lernziele  voraussetzt.  Als  Nachteile 
kommt zu den bereits genannten Ängsten, Vorbehalten und der geringen Verfügbar‐





et  al.  (1987b)  stellen  zwei  Prototypen  von  Evaluation  gegenüber,  in  denen  unter‐
schiedliche  Vorstellungen  und  Vorgehensweisen  zum  Ausdruck  kommen:  das 





bei  die  Entscheidung  im  Vordergrund.  Das  Helfer­  und  Beratungsmodell  versteht 
hingegen Evaluation als sozialen Interaktions‐ und Beratungsprozess, verzichtet auf 







Von  diesen  unterschiedlichen  Grundpositionen  ausgehend,  ergeben  sich  jeweilige 
Implikationen für die Auswahl der Evaluationsmethoden, die zum Einsatz kommen. 
Evaluationen  in  der  Tradition  des  Gutachtenmodells  sind  empirisch‐experimentell 






statistische  Erkenntnisse  benötigt  werden.  Dem  gegenüber  stehen  als  Nachteile, 










ligten  ist  sehr hoch. Allerdings  sind Evaluationen dieses Typs  schwierig  zu planen 
und die Ergebnisse sind nicht immer reproduzierbar und nicht generalisierbar. Da‐


























in  der  Bestimmung  von  Wirkungen  liegt,  fordert  beispielsweise  die  DeGEval  den 
Einsatz  von  (quasi‐)experimentellen Designs mit  Vergleichsgruppen,  sofern  es  die 
Praxis erlaubt. Auch aus den Evaluationszeitpunkten, die eng mit den Zwecken ver‐
knüpft  sind,  lassen  sich unterschiedliche Methodenpräferenzen ableiten:  So bieten 













zweiten Weltkrieg  vier  Stufen  durchlaufen  hat,  die  jeweils  im  Vordergrund  standen:  (1)  Kosten‐
Nutzen‐Analyse,  (2)  Prozess‐Orientierung,  (3)  Methoden‐Orientierung  und  (4)  Wirkungs‐Orien‐
tierung. In den letzten Jahren hat sich eine fünfte Generation der Evaluation herausgebildet, die sich 
stärker an den Interessen der Beteiligten orientiert, um neben klaren Entscheidungen auch zu ei‐




„Quantitative Methoden  sind dabei  für  jene Fragestellungen  eher geeignet,  die 
hypothesentestend  angelegt  sind und bei  denen  eine Quantifizierung des Eva‐
luationskriteriums inhaltlich sinnvoll erscheint (Wirksamkeit, Effizienz, ggf. Be‐
darf). Qualitative Methoden sind eher für jene Fragestellungen geeignet, die hy‐
pothesengenerierend  angelegt  sind  und  bei  denen  eine  reine  Quantifizierung 
dem Evaluationskriterium allein nicht gerecht würde (Problemanalyse, Konzep‐
tionsqualität, Ausführungsintegrität usw.).“ (S. 151) 
Gütekriterien  stellen  eine weitere  adäquate  Form  zur Bewertung,  und  damit  auch 
zur Auswahl, von Evaluationsmethoden dar. Zunächst müssen Methoden für die sys‐
tematische Evaluation von Weiterbildungsprozessen entsprechend der in Abschnitt 
2.2  vorgestellten  Evaluationsdefinitionen  dokumentierbar  und  auswertbar  sein. 
Weiche Evaluationsverfahren wie Blitzlichter, Thermometerabfragen und vergleich‐
bare  Methoden  können  zwar  den  Lehr‐Lern‐Prozess  positiv  beeinflussen,  eignen 
sich  für  eine  Evaluation  jedoch  nur,  wenn  sie  eine  „Dokumentations‐  und  Ver‐








genen  sechs  Kriterien  Regelgeleitetheit,  Triangulation,  Verfahrensdokumentation, 














4. allen  Beteiligten  dabei  helfen,  ihre  Wahrnehmungen  und  Empfindungen  auch 
ausdrücken zu können, 





gen  oder  Empfindungen  in  der  gegenwärtigen  Situation  ausgedrückt  werden 
können, also auch diejenigen, die nicht unmittelbar mit der Arbeit am Thema zu 
tun haben und 
7. möglichst  alle  Beteiligten  (auch  die  Lehrenden)  aktiv  in  das Geschehen  einbe‐
ziehen. (Vgl. Gerl, 1983, S. 25‐28) 
Diese Auflistung ist aufgrund seiner Prämissen nur bedingt auf alle Evaluationsme‐
thoden  anwendbar,  jedoch  besonders  hilfreich  für  Evaluationen,  die  direkt  den 
Lernprozess  unterstützen  sollen.  Etwas  allgemeiner  kann  man  in  diesem  Zusam‐
menhang nach Wesseler (2010, S. 43) das Gütekriterium anlegen, dass Evaluations‐
verfahren  so  ausgewählt  werden  sollten,  „dass  sie  eine  hohe  Frequenz  von  Rück‐
kopplung und Interaktion ermöglichen“. 
Zusammenfassend kann gesagt werden, dass sich die Entscheidung für eine Evalua‐








oretischer Gesichtspunkte. Die DeGEval  (2011)  sieht  in  diesem Aspekt  auch  einen 
Unterschied  zur Grundlagenforschung:  „Anders  als  die Grundlagenforschung muss 
die meist auftragsbasierte Evaluation klug ausbalancieren zwischen hohen methodi‐




Folgende Fragen  fassen  abschließend die hier  zusammengetragenen Kriterien und 
Hinweise zur Auswahl und Bewertung von Methoden zusammen: 
 Sind  die Methoden  geeignet,  um  zur  Beantwortung  der  Fragestellungen  beizu‐
tragen und den Zweck der Evaluation zu erfüllen? 
 Welchen Gütekriterien muss (bzw. kann überhaupt) die Methode genügen? 













































Wie  bereits  ausgeführt  bestehen  zahlreiche Versuche,  die Ansätze  und Modelle  zu 
systematisieren, wie etwa bei Stockmann und Meyer (2010) oder Stufflebeam und 
Shinkfield  (2007).  Die  verschiedenen  Übersichten,  die  im  Kontext  der  Weiterbil‐
dungsevaluation entstanden sind, unterscheiden sich hinsichtlich des primären Sys‐
tematisierungsversuches. Während Frankenreiter  (1996)  fünf Modelle  hinsichtlich 

















tikeln  in der Zeitschrift  „Training und Evaluation“  im  Jahr 1959 veröffentlicht hat. 
Auch wenn  der  Ansatz  in  den  60  Jahren  seines  Bestehens  nur minimal  von  Kirk‐
patrick angepasst und erweitert wurde und nur  eine  geringe  theoretische Fundie‐
rung aufweist, erfreut er sich bis heute einer großen Beliebtheit  in Forschung und 
Praxis.  Der  Ansatz  diente  gleichermaßen  unzähligen  Forschungsstudien  als  Orien‐
tierungsrahmen (z.B. Häring, 2003) und zahlreichen Praktiker/innen als Praxisleit‐
faden. Im Jahre 2006 veröffentlichte Kirkpatrick gemeinsam mit seinem Sohn James 




16  Fallstudien  ein,  die  allesamt  konkrete  Umsetzungen  des  Vier‐Ebenen‐Ansatzes 
schildern.  Wahrscheinlich  ist  es  gerade  diese  Anwendungsorientierung,  die  sich 
ebenfalls durch die theoretischen Ausführungen zieht, – gepaart mit der Schlichtheit 
des Ansatzes – welche den vier Ebenen zu so großer Popularität verholfen hat. 
Der  gesamte Ansatz  fokussiert  stark  auf  den Kontext  beruflicher  Trainings,  denen 
ein  materieller  Verwendungszweck  innewohnt,  weniger  auf  den  Bereich  von  Bil‐
dung  und  Erziehung,  der  nicht  primär  einem  Verwertungszweck  unterliegt  (vgl. 
Beywl, 2009, S. 127). Eine eindeutige Evaluationsdefinition findet sich im Standard‐
werk nicht, doch sieht Kirkpatrick seinen gesamten Ansatz selbst als Konkretion und 
Klärung  verschiedener  Evaluationsperspektiven  und  er  liefert  eine  Beschreibung 
von Evaluation als Wissenschaft und Kunst: „As a science, it is organized knowledge 




Ablaufs,  der  von  der Bedarfserschließung  über  die Auswahl  geeigneter  Lehrender 
bis hin zur Koordination des Programms führt. Kirkpatrick benennt drei klassische 








1. Die  Reaktion  (reaction)  der  Teilnehmenden  auf  das  Angebot  als  Ausmaß  der 
Kundenzufriedenheit:  Kirkpatrick  betont  die  Wichtigkeit  positiver  Reaktionen 
auf  ein Training, denn zum einen hänge hiervon die weitere Zukunft des Trai‐
nings ab und zum anderen reduziere eine negative Reaktion die Lernmotivation 
und  die  Chance  auf  weiteres  Lernen.  Als  Methode  kommen  auf  dieser  Ebene 
vorwiegend kurze Fragebögen, sogenannte „happyness sheets“, zum Einsatz, die 
sowohl  standardisierte  Rückmeldungen  über  die  Lehrenden,  die  Relevanz  des 
Themas, die Trainingsgestaltung etc. als auch freie Kommentare und Vorschläge 




2. Das  Lernen  (learning)  der  Teilnehmenden  im  Lernfeld,  das  heißt  Zuwachs  an 
Wissen, Veränderung von Einstellungen und Erwerb von Fertigkeiten gemäß der 
Programmziele: Lernen ist für Kirkpatrick die Voraussetzung für Verhaltensän‐
derung  und  sollte  ebenfalls  evaluiert  werden.  Dies  ist  jedoch  zeitaufwändiger 
und  schwieriger  als  lediglich Reaktionen  zu  erheben.  Pre‐Post‐Messungen die‐
nen  dazu,  Veränderungen  zu  erheben,  wobei  sich Wissenszuwächse  per  Test, 
Einstellungsänderungen per Fragebogen  (z.B. mithilfe  standardisierter psycho‐
metrischer  Managementtests)  und  die  Verbesserung  von  Fertigkeiten  mittels 
















4. Die  Systemresultate  (results)  im  Unternehmen,  z.B.  bezüglich  Mitarbeitenden‐
fluktuation,  Umsatz  oder  Gewinn:  Die  vierte  Ebene  ist  zugleich  die  wichtigste 
und  anspruchsvollste,  da  sie  die  Erreichung  von  Zielen  adressiert,  welche  die 
Trainings  letztendlich  für  das  Unternehmen  erbringen  sollen.  Wichtig  ist  die 
Ebene, weil es im Idealfall auf die Beantwortung der Frage herausläuft, welchen 
„Return on  Investment“ ein Training abwirft, worunter vorwiegend Ergebnisse 




hältnismäßig  leicht  zu  realisieren,  da  zum  Teil  auf  bereits  vorliegende  Unter‐
nehmensdaten zurückgegriffen werden kann. 
Sogenannte „Guidelines“ in Kirpatricks Buch liefern konkrete Anleitungen und Hin‐
weise  für  die  Durchführung  von  Evaluationen  auf  dem  jeweiligen  Level.  Auf  allen 
Ebenen werden  Standards  festgelegt,  anhand  derer  die  Evaluationsergebnisse  be‐
wertet werden. Auf dem Reaction‐Level kann man beispielsweise eine durchschnitt‐
liche Bewertung von 3,8 auf einer Skala von 0 bis 4 als kritischen Wert definieren, 
den  Trainings  überschreiten  müssen.  Wichtig  zu  betonen  ist,  dass  bereits  ab  der 
zweiten Ebene elaborierte statistische und methodische Kenntnisse vonnöten sind, 
um die Evaluationen adäquat durchführen zu können. 























sen  nicht  zwangsläufig  etwas  gelernt  haben.  Geringe Korrelationen  zeigen  sich  je‐
doch zwischen der zweiten und dritten, der zweiten und vierten sowie der dritten 
und vierten Ebene, was Alliger und  Janak zu dem Entwurf eines Alternativmodells 








Ebene1: Reaction = Zufriedenheit
Wie fanden Sie den Kurs?
Ebene2: Learning = Lernerfolg/Wissen/Können
Können Sie das Gelernte demonstrieren?
Ebene 3: Behavior = Lerntransfer
Wird das Gelernte in der Praxis angewendet?
Ebene 4: Results = Endergebnisse
Hat sich die erhoffte Wirkung eingestellt?
am Ende eines Kurses 
am Ende eines Kurses 
im Anschluss an einen Kurs 






Mit Blick  auf die  zeitliche Perspektive  in der weiter oben  stehenden Abb. 17 wird 
deutlich,  dass  der  Ansatz  erst  am  Ende  einer  Bildungsmaßnahme  greift  und  den 









die  als  „aussagekräftigste  Stufe  der  Evaluation …  den monetären Nutzen  des  Pro‐
gramms mit seinen Kosten“  (Philipps & Schirmer, 2005, S. 28) vergleicht. Die Eva‐






35  Diese  Aspekte  werden  jedoch  in  den  neun  didaktischen  Schritten  berücksichtigt,  die  nach 
Kirkpatrick vor der Evaluation stattfinden. 





























entierten  Bemühungen  unterstützen  und  dabei  pädagogische  Entscheidungen  be‐
rücksichtigen sollte (vgl. Stufflebeam, 2003, S. 30). CIPP ist ein Akronym für die vier 




men  Bedarfe,  Ressourcen  und  Probleme  bezüglich  eines  Gegenstandes  und  helfen 
beispielsweise dabei, dessen Ziele zu definieren und zu priorisieren. Eine Bedarfser‐
schließung in der Weiterbildung zur Ermittlung von Kundenbedarfen, wie sie auch 
das  LQW‐Modell  vorsieht  (vgl.  Abschnitt  3.1),  lässt  sich  beispielsweise  als  eine 
Context‐Evaluation auffassen. 
Input­Evaluationen beantworten die Frage „How should  it be done?“ Sie beurteilen 
alternative  Ansätze,  konkurrierende  Strategien,  Ablaufpläne  und  Finanzen.  Input‐
Evaluationen werden beispielsweise verwendet,  um sich  für  eine Realisierungsart, 
eine Stellenbesetzung und für eine geeignete Geldzuweisung zu entscheiden. Die im 
vorigen Abschnitt erwähnte Vorab‐Evaluation von Reischmann, die vor der Durch‐










Product­Evaluationen  beantworten  die  Frage:  „Is  it  succeeding?“  Sie  identifizieren 
und beurteilen die  intendierten,  nicht‐intendierten,  kurz‐  und  langfristigen,  positi‐
ven wie negativen Wirkungen eines Programms. Dadurch helfen sie den Erfolg be‐




Durchführung eines Projekts  fokussieren,  konzentriert  sich die Process‐Evaluation 
auf  die Durchführung  selbst  und  die  Product‐Evaluation  blickt  auf  die  Phase  nach 
der Durchführung. Wenngleich  unterschiedliche  Zeitkorridore  im Blick  sind,  heißt 
dies jedoch nicht, dass die Evaluationstypen zu einem bestimmten Zeitpunkt durch‐
geführt  werden.  Das  CIPP‐Modell  versteht  sich  als  „comprehensive  framework“ 









begonnen wird: Wenn  eine  Bildungsmaßnahme  bereits  läuft,  lässt  sich  zwar  eine 






















Unterstützung  pädagogischer  Entscheidungen  entwickelt,  doch  hebt  Stufflebeam 
nicht  die  Entscheidungsorientierung  als  Zweck  von  Evaluationen  hervor,  sondern 
positioniert das Modell klar unter den verbesserungsorientierten Modellen und be‐









von  Evaluationsstandards  gelegt,  die  immer  auch  Nützlichkeitsaspekte  umfassten 
(vgl. Stufflebeam, 1971). 
Bezüglich  der  Methodenwahl  steht  im  CIPP‐Modell  die  gesamte  Fülle  qualitativer 
und quantitativer Methoden gleichberechtigt nebeneinander, wobei sich  für unter‐
schiedliche Evaluationstypen zum Teil dieselben, zum Teil verschiedene Methoden 
anbieten.39  Der  Begriff  der  Methodenpluralität  erscheint  hier  angemessen,  nennt 















Das CIPP‐Modell wurde zwar Ende der 1960er  Jahre ursprünglich  im Kontext  von 
Schulreformen  entwickelt,  hat  jedoch  seit  seines  40‐jährigen  Bestehens weltweite 
Verbreitung gefunden und kommt in zahlreichen Feldern zur Anwendung. Das Mo‐
dell  ist sehr allgemein gehalten und  lässt sich daher  im Bereich der Weiterbildung 
sowohl  auf  der Makroebene  des Weiterbildungssystems,  auf  der Mesoebene  einer 
Weiterbildungsorganisation  als  auch  auf  der Mikroebene  von Lehr‐Lern‐  bzw. Bil‐
dungsprozessen anwenden. Will et al. (1987a, S. 19) haben das CIPP‐Modell auf die 




























Product   Is  there  one  final  exam  at  the  end  or  several  during  the  course?  Is 
there any informal assessment? What is the quality of assessment (i.e. what lev‐
els of KSA  [knowledge,  skills,  attitudes]  are  assessed?) What  are  the  students’ 
KSA levels after the course? …“ (S. 175‐177;  im Original als Aufzählung forma‐
tiert) 
Im  Vergleich  zu  dem  auf  betriebliche  und  berufliche  Bildung  fokussierten  Ansatz 
von Kirkpatrick ist das CIPP‐Modell aufgrund seiner breiten Anwendbarkeit weniger 











mene  Verbindungen  (ohne  zwangläufige  theoretische  Begründung)  einzelner  Ele‐
mente verdeutlicht (vgl. Beywl & Niestroj, 2009, S. 67). 
Input Process Product 

















gen  (z.B.  Lerneingangsbedingungen  der  Teilnehmenden  von  Qualifizierungs‐
maßnahmen, wie Vorwissen, Motivation etc.; körperliche Verfassung). 
 Inputs – Finanzielle, personale oder andere Ressourcen, die in ein Programm in‐





 Struktur  –  Bedingungen,  die  beim Träger  eines  Programms  vorliegen  (z.B.  Ko‐
operationen, Rechtsform Kapitalausstattung, Leitbild). 
Die zweite Ebene Plan umfasst folgende Elemente: 
 Konzept  –  Gedanklicher  (Grob‐)Entwurf  eines  Programms dazu, mit Hilfe wel‐
cher  Interventionen  welche  Resultate  bis  wann,  wo  bzw.  bei  wem  ausgelöst 
werden  sollen  und  wie  der  Programmprozess  insgesamt  gesteuert  und  über‐
wacht  werden  soll  (z.B.  Förderantrag  für  eine  Qualifizierungsmaßnahme  oder 
ein Profiling‐Angebot; Curricula für Weiterbildungsangebote). 





mit  den Detailzielen und  gliedern bzw.  konkretisieren die  Schwerpunkte  eines 
Leitziels  (z.B.  Jugendliche nach dem Hauptschulabschluss meistern die  für eine 
Bewerbung  erforderlichen  Schritte  und  verfügen  über  die  erforderlichen  In‐
strumente).  Detailziele  konkretisieren  Mittlerziele,  die  im  Idealfall  spezifisch, 
messbar,  akzeptabel,  realistisch  und  terminiert  (S.M.A.R.T.)  sind  (z.B.  alle  Ju‐
gendlichen der Klasse haben vor Erhalt des Abschlusszeugnisses der Hauptschu‐
le  eine  aktuelle,  die  individuellen  Stärken klar  benennende Bewerbungsmappe 
erstellt). 
Auf der dritten Ebene ist die Umsetzung angesiedelt, die nur ein Element enthält: 
 Aktivitäten  –  Handlungen  der  beruflich  oder  ehrenamtlich  im  Programm Täti‐
gen:  (a)  Interventionen,  die  sich  auf  die  Zielerreichung  richten  (z.B.  Beratung, 
Profiling),  (b) Hilfsaktivitäten, welche die  Interventionen ermöglichen oder un‐







 Outputs –  In unmittelbarem Zusammenhang mit den  Interventionen eines Pro‐
gramms stehende Resultate in Form (zählbarer) Leistungen/Produkte, Teilnah‐
me‐/Benutzungsmengen  sowie  Zufriedenheit  der  Benutzenden/Zielgruppen 
(z.B. Anzahl Teilnehmendenstunden, Anzahl Beratungsgespräche). 
 Outcomes  –  Intendierte  Resultate  bei  Zielgruppen,  wie  etwa  Veränderungen 
bzw. Stabilisierungen  im Wissen, den Einstellungen, sozialen Werten oder dem 
Können, im Verhalten oder in der Lebenslage/dem Status der Zielpersonen (z.B. 
Erweitertes Wissen  über  Bewerbungsmöglichkeiten,  verstärkte  Bewerbungstä‐
tigkeit, Integration in den Arbeitsmarkt). 
 Impacts – Resultate eines Programms, die über die bei Zielgruppen auftretenden 
Outcomes  hinausgehen,  etwa  in  Form  von  Merkmalen  sozialer  Systeme,  einer 
Organisation,  eines  Sozialraums,  eines  regionalen  Weiterbildungssystems,  der 
Bildungspolitik  eines  Bundeslandes  (z.B.  verbesserte  Zusammenarbeit  der  Ar‐
beitsverwaltung mit Weiterbildungsanbietenden). 
 nicht‐intendierte  Resultate  –  Resultate  eines  Programms  auf  verschiedenen 
möglichen  Ebenen,  die  außerhalb  der  im  Konzept  festgehaltenen  Ziele  liegen 
(z.B. steigt die Wohn‐Attraktivität eines Stadtteils,  in dem intensiv Maßnahmen 
zur  Beschäftigungsförderung  betrieben wurden, wodurch  der Wohnungsmarkt 
und die Mietpreise beeinflusst werden). 
Wie  in  der  visuellen  Darstellung  des  Programmbaums  in  Abb.  20  ersichtlich  ist, 
greift  der  Programmbaum Elemente  des  CIPP‐Modells  nach  Stufflebeam  auf.41 Die 
Context‐Komponente von Stufflebeam wird dabei aufgegliedert  in die vier Aspekte 
Kontext, Incomes, Inputs und Struktur. Der Process entspricht im Wesentlichen den 















über  das Konzept  der Bildungsveranstaltung  eingesetzt werden,  etwa  um die  ver‐
wendeten Lehrmethoden und die erwarteten Resultate bei der Zielgruppe anzuprei‐
sen. Evaluierende, die  im Kontext der vorliegenden Arbeit  in der Regel die  für das 
Bildungsprogramm Verantwortlichen und die Lehrenden selbst sind, können durch 
die  Anwendung  des  Programmbaums  die  Bildungsveranstaltung  systematisch  be‐
schreiben, die generelle Evaluierbarkeit der Bildungsveranstaltung bzw. ausgewähl‐
ter Aspekte  abschätzen  sowie gesammelte Daten,  Informationen und Schlussfolge‐
rungen den einzelnen Ebenen und Komponenten zuordnen. 
Das  zugrundeliegende  Evaluationsverständnis  hat  Beywl  zusammen  mit  Kollegen 
und Kolleginnen an mehreren Stellen ausgeführt, wobei Evaluation ausdrücklich als 
Dienstleistung aufgefasst wird: 
„Evaluation  als  Dienstleistung  für  die  Beteiligten  eines  Programms  schafft  da‐
tenbasiert  Transparenz,  sie  präzisiert  und  dokumentiert,  was  innerhalb  eines 
Programms passiert und welche Resultate entstehen. Die Evaluationsergebnisse 
sollen  dem  Programm nutzen,  z.B.  zur Weiterentwicklung  der  Ziele  oder/und 
zur Optimierung der Aktivitäten.“ (Beywl et al., 2007, S. 6) 




z.B.  einer  Bildungsveranstaltung,  in  drei  unterschiedliche  Output‐Stufen,  zwei 





es  sich  daher  an  dieser  Stelle  an,  ein  allgemeines  Ablaufmodell  von  Evaluationen 
vorzustellen,  das  sich  auf  möglichst  viele  Praxissituationen  übertragen  lässt.  Vor 
diesem  Hintergrund  wird  im  Folgenden  ein  Ablaufmodell  bestehend  aus  sechs 
Schritten beschrieben, welches sich unter anderem an der Arbeit von Balzer (2005) 












Stakeholder  bei  der  Evaluation  berücksichtigen  zu  können,  sollte  zudem  eruiert 





dass  verschiedene  Stakeholder  unterschiedliche  Zwecke mit  einer  Evaluation  ver‐
folgen können. Während den Durchführenden einer Veranstaltung etwa dessen Op‐
timierung  vor  Augen  schwebt,  kann  für  die  Financiers  die  Entscheidungsfindung 
über  den  Fortbestand  der Veranstaltung  bedeutsam  sein.  Zum  zweiten  Schritt  ge‐
hört  zudem  die  Entwicklung,  Formulierung  und  Festlegung  von  Fragestellungen, 
welche die Evaluation in Bezug auf den Gegenstand beantworten soll. Darüber hin‐
aus  sollen  in  diesem  Ablaufmodell  bereits  zu  Beginn  der  Evaluation  Kriterien  be‐
stimmt und begründet werden, mit denen der Gegenstand beschrieben und bewer‐
tet wird.  In der Regel müssen Kriterien, die sich nicht direkt messen  lassen,  in be‐
obachtbare Indikatoren übersetzt werden (vgl. Rädiker, 2009). Es empfiehlt sich, bei 
allen Kriterien Ausprägungen festzulegen, ab denen von „Erfolg“ gesprochen werden 












Der  vierte  Schritt  beginnt  mit  der  Datenerhebung,  z.B.  mit  der  Verteilung  und 
Sammlung  von  Fragebögen,  der  Durchführung  und  Protokollierung  von  Beobach‐
tungen oder der Zusammenstellung und Aufbereitung von Dokumenten. Es schließt 
sich  die  Auswertung  an,  die  in  der  Regel  durch  Computerprogramme  unterstützt 





gleichsdaten  in  Frage,  wie  etwa  die  Vorjahresergebnisse  bei  wiederholten  Pro‐
grammen. Auf der Grundlage der Bewertungen ziehen die Beteiligten an der Evalua‐
tion  begründete  Schlussfolgerungen.  Je  nachdem,  welche  Evaluationszwecke  ver‐
folgt  wurden,  sind  größere  Entscheidungen,  etwa  zum  Fortbestand  eines  Pro‐
gramms,  oder  mehrere  kleinere  Entscheidungen,  etwa  hinsichtlich  der  Verbesse‐
rung eines Programms, zu treffen. 
6. Schritt: Ergebnisse dokumentieren, kommunizieren und umsetzen 
Im  sechsten  Schritt  werden  das  Vorgehen,  die  Evaluationsergebnisse  und  die 








Sowohl  im  Vorfeld  einer  Evaluation  als  auch während  und  nach  einer  Evaluation 
können  vielfältige  Herausforderungen  und  Probleme  auftreten.  Als  generelle  Her‐
ausforderung wird häufig das Problem zwischen einerseits theoretisch formulierten 







lichkeit  genannt,  denn  „wissenschaftlich‐methodische  Ansprüche  an  das  Evaluati‐
onsvorgehen stehen oft  im Gegensatz zu einem in der Praxis realisierbaren Vorge‐




pirische  Untersuchung  vor,  die  sich  speziell  den Herausforderungen  der  Evaluati‐
onspraxis  in Weiterbildungsorganisationen widmet.  Beispielsweise  ist  es möglich, 

















Was  bedeutet Widerstand  im  Kontext  von  Evaluationen  im Detail?  Nach  Zuschlag 
(1987,  S.  77)  kann  man  unter  Widerstand  gegen  Evaluationsmaßnahmen  alle 
(Re‐)Aktionen,  Einstellungen  oder  Empfindungen  einer  Person  verstehen,  die  ihre 
selbstgesetzten  oder  von  außen  an  sie  herangetragene  Anforderungen  bremsen 
oder blockieren. Widerstand kann sich dabei aktiv in Form einer Handlung (z.B. im 
Kontext  der  Weiterbildung  als  Beschwerde  eines  Dozenten  über  die  Evaluation) 
oder passiv  in Form der Nicht‐Handlung  (z.B. Nicht‐Ausfüllen des Teilnehmenden‐





wendeten  Ansatz  oder  die  Interpretation  der  Ergebnisse),  gegen  den  Kontext,  in 
dem  die  Evaluation  stattfindet  (z.B.  gegen  die  Eigenschaften  des  Programms,  das 
evaluiert wird), oder gegen die Personen und Personengruppen, die an der Evalua‐
tion beteiligt sind (z.B. gegen deren Erwartungen und Werturteile). 
Zuschlag  (1987)  entfaltet  im  Kontext  der  beruflichen  Aus‐  und Weiterbildung  ein 
differenziertes  Modell  zu  Widerständen  gegen  Evaluationsmaßnahmen,  das  drei 
Dimensionen unterscheidet, die  in Wechselbeziehung zueinander stehen. Die erste 
Dimension bezieht sich auf den Lernprozess, während die zweite Dimension auf den 
Evaluationsprozess  gerichtet  ist.  In  Abb.  21  sind  die  einzelnen  Komponenten  des 







 Am Lernprozess beteiligte Komponenten Am Evaluationsprozess beteiligte Komponenten 










mittelbar  Auftraggebende/Arbeitgebende 
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fen  sind;  also  ob  es  sich  um  generelle Widerstände,  um Widerstände  bezogen  auf 
mehrere Komponenten oder nur auf eine Komponente bezogen handelt. 
Es  stellt  sich  die  Frage,  welche  Erklärungen  für Widerstände  gegen  Evaluationen 










lein  die Aussicht,  durch die  Evaluation würde  die Wahlfreiheit  eingeschränkt,  löst 
Widerstände aus. 
Eng  verbunden mit  dem  Problem  des Widerstands  ist  die  Belastung  der  Teilneh‐
menden durch die Evaluation, die man sich leicht vor Augen führen kann, wenn bei‐
spielsweise  Teilnehmende  einer  Tagung  sechsmal  den  gleichen  Evaluationsbogen 
für  sechs unterschiedliche Workshops ausfüllen  sollen. Die Belastung der Teilneh‐
menden wird zwar sicherlich nicht so prominent in der Literatur diskutiert wie das 
Thema Widerstand,  dennoch  findet  das  Thema  im Evaluationsstandard  „D1 Ange‐
messene Verfahren“ der DeGEval Berücksichtigung. Dort heißt es: „Evaluationsver‐
fahren,  einschließlich  der  Verfahren  zur  Beschaffung  notwendiger  Informationen, 
sollen so gewählt werden, dass Belastungen des Evaluationsgegenstandes bzw. der 
Beteiligten  und  Betroffenen  in  einem  angemessenen  Verhältnis  zum  erwarteten 
Nutzen  der  Evaluation  stehen“  (DeGEval,  2008,  S.  11).  Reischmann  (2006,  S.  101) 
weist darüber hinaus auch auf die Belastung der evaluierten Lehrenden hin, wenn er 
fragt: „Kann man Ehrenamtlichen, die aus persönlichem Engagement und bestenfalls 
gegen  ein  Taschengeld  Kurse  halten,  zumuten,  sich  einer  Kontrolle  ihrer  Vermitt‐
lungsqualität auszusetzen?“ 
2.7.2 Wirkungsmessung und ­nachweis 
Insbesondere  im  Rahmen  der  beruflichen  und  betrieblichen  Bildung  aber  auch  in 
der Allgemeinen Erwachsenenbildung werden häufig Herausforderungen bezüglich 
der Erfassung von Wirkungen einer Bildungsmaßnahme thematisiert und es haben 





tendierten  Wirkungen  sind  zahlreiche  weitere  Effekte  denkbar  und  es  lassen 
sich adhoc, kurzfristige, mittelfristige und langfristige Wirkungen unterscheiden. 
(Weiter‐)Bildung  ist  ein  reflexives Gut, das  in großen Teilen durch die Lernen‐














haupt  wirken  soll.  Wirkungsmessungen  benötigen  zudem  aufwändige  Instru‐
mente und Designs.  Für den wissenschaftlichen Nachweis von Wirkungen  sind 









steht  eine  weitere  Herausforderung  darin,  dass  für  die  Evaluation  von Weiterbil‐
dungsprozessen  auch  Bewertungsmaßstäbe  und  Standards  vorliegen  müssen.  So‐
fern unklar ist, welche Ziele eine einzelne Weiterbildungsmaßnahme, ein Veranstal‐










Herausforderung,  dass  sich  jede Wirkung,  jeder  Erfolg  einer  Weiterbildungsmaß‐
nahme ad absurdum führen lässt, wenn die Indikatoren zur Bewertung von Wirkung 
und Erfolg  ausgetauscht werden. Was eben noch als positiv bewertet wurde, wird 
durch  den Wechsel  der  Indikatoren  jetzt  als  negativ  beurteilt;  während  der  Ver‐
kaufsumsatz nach der Schulung stark angestiegen ist, kann zugleich die persönliche 









aktuelle  Situation  anzupassen. Wesseler  (2010) macht  hingegen  auf  ein  ganz kon‐
kretes Problem in der allgemeinen Weiterbildung aufmerksam: 
„Eine  besondere  Schwierigkeit  der  Programmevaluation  im  Bereich  der  Er‐
wachsenenbildung  liegt  in  der  oft  sehr  großen Heterogenität  der  Teilnehmer‐
gruppen.  Die  Verwendung  eines  einzigen  Instruments  führt  zu  ganz  unter‐





Wesseler  spricht  hier  das  Spannungsfeld  der  Standardisierung  und  Vereinheitli‐
chung von Instrumenten einerseits und der Spezialisierung von Instrumenten ande‐












gleichermaßen Widerstand hervorrufen  kann. Häring  (2003,  S.  247‐250)  stellt  die 
Ergebnisse  einer  Interviewstudie  unter  22  Personalentwicklern/innen  von  Unter‐




einfache  Instrumente  und  Verfahren  ausgewählt  und  nicht  alle  Trainingsmaßnah‐
men evaluiert werden. 
2.7.7 Defizite bezüglich Nutzen und Nutzung 
Es  gibt  eine  umfangreiche  Diskussion  über  den  Nutzen  von  Evaluationen  und  die 
Nutzung von Evaluationsergebnissen (z.B. Stockbauer, 2000). Dahinter verbirgt sich 
der Anspruch, dass Evaluationen nicht nur  einem Selbstzweck dienen,  sondern ei‐
nen  Nutzen  erbringen  sollen.  Die  Herausforderung  besteht  also  darin,  diesen  An‐
spruch auch einzulösen und dafür zu sorgen, dass Evaluation einen Nutzen hat und 
die Evaluationsergebnisse genutzt werden. Reischmann (2006, S. 102) stellt  in sei‐





einem  engen  Zusammenhang  zu  Aufwand  und  Ressourcen,  was  in  der  einfachen 
Frage mündet, in welchem Verhältnis Aufwand und Ertrag einer Evaluation stehen. 
2.7.8 Fehlende Evaluationskompetenzen 









Fehlende Evaluationskompetenzen  können  für  die  Praxis  eine  große Herausforde‐
rung darstellen.  So  bemerkt Reischmann  (2006,  S.  102),  dass  bereits  die  Entwick‐
lung und Anwendung von Instrumenten methodisches Fachwissen erfordert und die 
Designs  aufwändig  sein  können.  Nach  Reischmann  verfügt  jedoch  das  Weiterbil‐
dungspersonal nur selten über die Fähigkeit, dies  fachgerecht zu  leisten. Will et al. 








für  den  empirischen Teil  der  vorliegenden Arbeit:  In  den Abschnitten  3.1  und  3.2 
werden  zunächst  die Grundzüge der  Lernerorientierten Qualitätstestierung  vorge‐
stellt sowie die Frage beantwortet, welchen Stellenwert hierbei die Evaluation von 
Bildungsprozessen  einnimmt.  Als  Vorbereitung  für  die  Erarbeitung  der  Fragestel‐
lungen  schließt  sich  in  Abschnitt  3.3  die  Vorstellung  existierender  Forschungser‐
gebnisse zur Evaluation von Weiterbildungsprozessen an. Hierzu werden zum einen 





litätsmanagementverfahren,  das  von  2000  bis  2005  im  Rahmen  mehrerer  For‐
schungs‐ und Entwicklungsprojekte speziell  für die Weiterbildung entwickelt wur‐
de. LQW  ist  inzwischen das  in Deutschland am weitesten verbreitete Qualitätsver‐
fahren  für Weiterbildungsorganisationen43  und  zu  Beginn  des  Jahres  2012  setzen 


































ne  Verständigung  über  pädagogische  Leitziele  notwendig. Wenn  dies  klar  ist, 
dann kann man auch entscheiden, ob eine Formalisierung diesem Prozess  för‐
derlich ist oder ob sie die Qualität sogar einschränkt.“ (S. 9) 
Um  diesen  Grundgedanken  und  den  damit  verbundenen  Ansprüchen  gerecht  zu 
werden, folgt die Lernerorientierte Qualitätstestierung einem speziellen Aufbau und 












tion  gelungenen  Lernens“  enthalten.  Diese  Definition  gelungenen  Lernens  (DgL) 
stellt  das Alleinstellungsmerkmal  von LQW gegenüber  anderen Qualitätsverfahren 










Definition  gelungenen  Lernens  nicht  an  realen  Teilnehmenden  orientiert,  sondern 
als „idealtypische Konstruktion des besten denkbaren Falls“ (Zech & Braucks, 2004, 
S. 17) zu verstehen ist, welche die Qualitätsentwicklung zusammen mit dem Leitbild 

















bereich  „Führung“:  „Instrumente  und Verfahren der  internen Kommunikation und 
Information sind beschrieben und eingeführt“ (Zech, 2006, S. 72) und nicht „Die Ein‐
richtung  hält  einmal  pro Woche  eine  Teamsitzung  ab“.  Fast  alle  Qualitätsbereiche 
enthalten  die Mindestanforderung,  dass  die  jeweiligen  Abläufe  und  Tätigkeiten  in 









forderungen, welche  für  jeden  Qualitätsbereich  im  LQW‐Modell  definiert  sind.  Sie 
fertigen ein Gutachten an, das in knapper Form über das Ergebnis dieser Prüfung in‐
formiert. Den weit größeren Anteil des Gutachtens nehmen jedoch Kommentare und 
Anmerkungen  ein,  die  zahlreiche  „Hinweise,  Vorschläge und  Ideen  für  die weitere 










bener  Mindestanforderungen  nachgewiesen  werden  muss.  In  einem  Abschluss‐
workshop, der in Abb. 22 ganz rechts am Ende des Testierungsprozesses steht, ver‐




ner Keramikfliese  aus  einem Netzwerkbild  aller  testierten Organisationen,  das die 
Gemeinschaft der Weiterbildungsorganisationen und  ihre gemeinsame Qualitätsar‐
beit  symbolisiert.  Das  Testat  hat  eine Gültigkeit  von  vier  Jahren. Nach  vier  Jahren 
muss sich die Organisation zur Retestierung angemeldet haben und ihren überarbei‐
teten Selbstreport zur Begutachtung abgeben. Der aktualisierte Selbstreport spiegelt 
den  aktuellen  Stand  zu den  elf Qualitätsbereichen wider und beschreibt  die Erfül‐
lung der vereinbarten strategischen Entwicklungsziele. Der Qualitätsprozess endet 
also nicht mit der Testierung, denn wie Meyer (2006) es  in dem Titel eines Erfah‐
rungsberichtes  formuliert:  „Nach  der  Testierung  ist  vor  der  (Re)Testierung“.  Viel‐
mehr  soll  LQW  einen  kontinuierlichen  Organisationsentwicklungsprozess  beför‐
dern,  der  sich  sowohl  in  stetig  wachsender  als  auch  veränderter  Qualität  nieder‐
schlägt (vgl. Zech, 2006, S. 43). 











































6.  Im  LQW‐Netzwerk  dient  das  Qualitätsmodell  der  Vergleichbarkeit  der 






























Evaluation der Bildungsprozesse 
Evaluation von Bildungsprozessen bedeutet, dass die durchgeführte Bildungsarbeit regelmäßig mit geeigneten 
Instrumenten geprüft und bewertet wird. Maßstabsbildend zur Bewertung sind der Lernerfolg, die Zufriedenheit 
der Teilnehmenden und ggf. der Auftraggeber sowie die Realisierung des eigenen institutionellen Anspruchs. 
Auch die Einschätzung der Lehrenden sollte Teil der Evaluation sein.  
Spezifikationen Anforderungen Nachweismöglichkeiten 
 





 Infrastruktur und 
 die Arbeit der Lehrenden 
 







 Rhythmus und Umfang 
der Evaluation sind beschrieben 
und in Bezug auf das Leitbild und 
die Definition gelungenen Lernens 
begründet. 
 
Die Analysen werden bewertet, 
Konsequenzen aus den Evaluati-
onsergebnissen werden gezogen. 
 













Der  fünfte  Qualitätsbereich  folgt  dem  einheitlichen  Aufbau  aller  Qualitätsbereiche 
der Lernerorientierten Qualitätstestierung: Im Kopf enthält er zunächst eine Defini‐
tion dessen, was unter Evaluation der Bildungsprozesse  im Rahmen von LQW ver‐






destanforderungen  an  die  Evaluation  der  Bildungsprozesse,  deren  Erfüllung  jede 
Organisation  im  Selbstreport  nachweisen  muss.  So  muss  sie  beschreiben,  welche 
Gegenstände mit welchen  Verfahren  in welchem Rhythmus  und  Umfang  evaluiert 
werden und das gewählte Vorgehen in Bezug auf das Leitbild und die Definition ge‐
lungenen Lernens begründen. Darüber hinaus müssen die Analysen bewertet wer‐
den,  Konsequenzen  gezogen  und  die  Lehrenden  über  die  Ergebnisse  informiert 
werden. Die rechte Spalte enthält Beispiele für Nachweise, mit denen die Organisati‐





























Darüber  hinaus  konnte  in  einer  Befragung  von  166 Organisationen  nachgewiesen 
werden,  dass  durch  die  LQW‐Einführung  besonders  hohe  Verbesserungen  im  Be‐




















geben die Organisationen  an,  die  Ideen und Verbesserungsvorschläge der  Lehren‐
den  zu  berücksichtigen,  weshalb  sich  diesbezüglich  nur  geringe  Verbesserungen 
zeigen. 








über die Nutzung  zur  vertiefenden Evaluation bis  hin  zur positiven Außendarstel‐
lung reicht, wobei sich interessanterweise keine Unterschiede zwischen Organisati‐
onen verschiedenen Typs oder verschiedener Größe identifizieren ließen. In einem 
weiteren  Forschungsprojekt  wurden  Einzelfallanalysen  der  Evaluationspraxis  in 
fünf unterschiedlichen LQW‐testierten Bildungsorganisationen angefertigt und hier‐
zu Fremdbeschreibungen der im LQW‐Prozess entstandenen Selbstreporte angefer‐




Tödt,  Rädiker, Mrugalla &  Schunter,  2010).  Auffälliges  Ergebnis  der Analysen war 
unter  anderem,  dass  sowohl  das  jeweilige  Evaluationsverständnis  als  auch  die  fo‐
kussierten  Evaluationsgegenstände  stark  mit  den  jeweiligen  Bildungsverständnis‐
sen  korrelieren.  So  fokussiert  eine  Volkshochschule,  deren  habitueller  Organisati‐











schaft  integrieren“  neben  der  Zufriedenheit  auch  die  lernunterstützende  Funktion 
von Evaluation (vgl. Rädiker, 2010c, S. 166). 
Weitet man den Blick auf Forschungsergebnisse zur Evaluation  in Weiterbildungs‐




lung  und  wirtschaftliches  Klima  bei  Weiterbildungsanbietern“  vorgelegt  (vgl. 
Ambos, Egetenmeyer & Scheller, 2008). 45% der 1.720 befragten Weiterbildungsor‐
ganisationen  geben  an,  einen  eigenen Weiterbildungsbedarf  im  Bereich  Qualitäts‐

































sentlichen  durch  die  jeweilige  Personalentwicklungskultur  bestimmt  (vgl.  ebd.,  S. 
254). Damit bestätigt sie unter anderem die von Wottawa (1996, S. 6) aufgestellte 
















strumente  hinsichtlich  ihres  Nutzens  und  ihrer  Akzeptanz  zu  untersuchen  (z.B. 














aus  dem beruflichen Bereich,  kaum  empirische Daten  über  die  konkrete  Evaluati‐










internetgestützter Evaluation untersucht; Kromrey  (2001b) beschäftigt  sich vorwiegend auf  kon‐





Nachdem  in  den  voranstehenden  Kapiteln  die  Grundlagen  für  die  durchgeführte 
Studie  gelegt worden  sind,  liefert  das  vierte Kapitel  eine detaillierte Beschreibung 
des methodischen Vorgehens bei der durchgeführten Studie. Hierzu werden im Ab‐
schnitt 4.1  zunächst die untersuchten Fragestellungen vorgestellt, woran sich eine 
detaillierte  Darstellung  der  beiden  verwendeten  Datenquellen  und  der  jeweiligen 






gibt,  aber  nur  wenige  empirisch  gestützte  Informationen  hierüber  vorliegen,  ver‐
folgt die hier vorgestellte Studie einen Dreischritt, der sich in drei aufeinander auf‐
bauenden Fragestellungen widerspiegelt. 
In  einem  ersten  Schritt  wird  der  Status  quo  der  Evaluationspraxis  in  Weiterbil‐
dungsorganisationen, die das LQW‐Modell anwenden, beleuchtet: 










zum  Ziel  hat,  die  theoretischen  Ausführungen  und  Studienergebnisse  in  einer 













de  daher  zum  einen  auf  die  Selbstbeschreibungen  der  Evaluationspraxis  in  50 
Selbstreporten  von Organisationen, welche  das  LQW‐Modell  einsetzen,  sowie  zum 









Wie  in  Abschnitt  3.1  im Detail  ausgeführt,  sind Weiterbildungsorganisationen,  die 













Fragestellung 2) und 3): 
Herausforderungen und  
Kompetenzanforderungen 
Fragestellung 1): 






le  Situation,  sondern  beschreibt  auch,  „welche  Änderungen  die  Organisationen  in 
den  letzten  Jahren an  ihrer Evaluationspraxis, wie den eingesetzten Evaluationsin‐
strumenten, dem Umfang oder dem Rhythmus, vorgenommen haben und aus wel‐
chen  Gründen  dies  geschah“  (Rädiker,  2012,  S.  38).  Die  Beschreibungen  in  den 
Selbstreporten  haben  den  großen  Vorteil,  dass  es  sich  um  nicht‐reaktive  Daten50 














zu berichten.  Es wird  aber offen  gelassen, welche Form, welchen Umfang und 
welchen Rhythmus  die  Evaluationen  haben  sollen.  Oder  es werden  Führungs‐
grundsätze gefordert, ohne anzugeben, wie diese aussehen und was sie enthal‐
ten  sollen.  Alle  Ausführungen  in  den  Selbstreporten müssen  sich  durch Nach‐
weise  belegen  lassen  und  von  der  Organisationsleitung  legitimiert  werden. 
Durch diesen Zwang zur Rückbindung an Nachweise und formale Entscheidun‐











Zum  Zeitpunkt  des  Analysebeginns  im  Frühjahr  2009  lagen  mehrere  Hundert 
Selbstreporte  von  Organisationen  in  Deutschland  vor. Weil  davon  auszugehen  ist, 
dass sich viele Beschreibungen der Evaluationspraxis in den Selbstreporten ähneln, 
wurde  entschieden,  nicht mit  dem  gesamten,  umfangreichen Datenmaterial  zu  ar‐





















sozialen  Feld  arbeiten  (z.B.  Erzieher/innen  im  Kindergarten  oder  in  Behinderten‐
einrichtungen) oder die selbst sozial benachteiligt sind (z.B. arbeitslose Frauen oder 













einzelne  Organisationen  nur  dem  sozialen  oder  dem  kulturellen  Feld  zugeordnet 
werden können. 
B) weltanschaulich gebundene Organisationen   Zu dieser Gruppe gehören Orga‐
nisationen  von  Parteien,  Gewerkschaften  und Kirchen,  die  unter  anderem Weiter‐
bildungen  für  Betriebsräte,  Schwerbehindertenvertretungen,  Sozialpädagogen/in‐
nen und Mitarbeitende der Kirchen anbieten. Allen Organisationen  ist  gemeinsam, 
dass  sie  sich  in  einer  Trägerschaft  befinden,  die  (implizit)  zu  bestimmten Werten 












die  fast  ausnahmslos  berufliche  Bildung  anbieten.  In  diese  Kategorie  fallen  damit 
sowohl Sprach‐ und Computerschulen wie auch Organisationen, die „klassische Ar‐
beitsagentur‐Kurse“,  von  der  Ausbildung  über  die  Umschulung  bis  zur  Integrati‐












teilweise  auch mit  „kommerziell  orientierte/wirtschaftsnahe Organisationen“  beti‐
telt,  wenngleich  nicht  alle  kommerziell  orientierten  Organisationen  zugleich  als 
wirtschaftsnah zu charakterisieren sind. 
Im  April  2009  wurden  50  Selbstreporte  von  Weiterbildungsorganisationen  in 
Deutschland,  die  sich  zur  ersten  Testierung  oder  ersten  Retestierung  angemeldet 




bei  zwischen  kleinen  Organisationen mit  weniger  als  5  hauptamtlichen  pädagogi‐
schen  Mitarbeitenden  (HPM),  mittleren  Organisationen  mit  5 bis  15  HPM  sowie 
großen  Organisationen,  die  mehr  als  15  HPM  beschäftigen,  unterschieden  (vgl. 
Rädiker, 2006, 2011). Dieser Einteilung liegt unter anderem die Überlegung zugrun‐
de, dass eine Organisation mit mehr als vier hauptamtlichen pädagogischen Mitar‐





 absoluter Anteil relativer Anteil 
ORGANISATIONSTYP   
sozial/kulturell orientiert 10 20% 
weltanschaulich gebunden 9 18% 
Volkshochschulen 20 40% 
kommerziell orientiert/wirtschaftsnah  11 22% 
ORGANISATIONSGRÖSSE   
klein (weniger als 5 HPM) 17 34% 
mittel (5—15 HPM) 22 44% 
groß (mehr als 15 HPM) 11 22% 
RETESTIERUNG   
ja 43 86% 




tion  zu  Organisation  stark  variieren  kann.  Da  jedoch  davon  auszugehen  ist,  dass  die  Evaluation 






den  einer  inhaltlich  strukturierenden  qualitativen  Inhaltsanalyse  nach  Kuckartz 
(2012) unterzogen.55 Dabei handelt  es  sich um eine Form der kategorienbasierten 







Um  sich  mit  dem  vorliegenden  Datenmaterial  vertraut  zu  machen,  wurden  die 
Selbstbeschreibungen zunächst gelesen, wobei Auffälligkeiten mit Blick auf die For‐
schungsfragen  vermerkt wurden.  Im Anschluss wurde  als weitere  Annäherung  an 
das Material und als erster Analyseschritt zu  jeweils einem der vier Organisations‐








1) Initiierende Textarbeit: 
Markieren wichtiger 
Textstellen, Schreiben von 
Memos
2) Entwickeln von 
thematischen 
Hauptkategorien
3) Codieren des gesamten 
bisher vorhandenen 
Materials mit den 
Hauptkategorien4) Zusammenstellen aller




von Subkategorien am 
Material
6) Codieren des 
























Im  nächsten  Schritt  wurden  für  die  kategorienbasierte  Auswertung  thematische 
Hauptkategorien gebildet, die sich aus verschiedenen Quellen speisten: aus der Fra‐
gestellung zum Status quo, aus den Überlegungen in Kapitel 1 und Kapitel 2, aus frü‐






ten  wurde  zusätzlich  eine  Kategorie  „Wichtige,  markante  Textstellen“  aufgenom‐
















04 Design  
05 Datenerhebung 
06 Datenauswertung und -analyse 
07 Datenbewertung 
08 Umgang mit Ergebnissen 
 08a Dokumentation 
 08b Kommunikation/Information 
 08c Nutzung, Konsequenzen 
Problemfelder/Entwicklungsbedarfe/Herausforderungen 





geordnet.  Zur  Arbeitsunterstützung,  aber  auch  zur  Qualitätssteigerung  der  vorge‐
nommenen Codierungen, wurde diese Phase der Grobcodierung zusammen mit der 
Unterstützung  zweier  studentischer Hilfskräfte  bewältigt,  die mit  dem Themenge‐


































tiert,  um mit  einer  Zwei‐  bzw. Drei‐Spalten‐Ansicht  arbeiten  zu  können:  Die  erste 
Spalte  enthielt  pro  Zeile  eine Textstelle  der Hauptkategorie,  in  der  zweiten  Spalte 
wurden  die  jeweilige  Reduktionen  und  Abstraktionen  der  Textstellen  notiert.  Die 
Abstraktionen  wurden  mit  Blick  auf  die  bereits  vorgenommenen  Abstraktionen 
formuliert,  so dass  sich Ähnlichkeiten herausbildeten. Teilweise wurden vorherige 
Abstraktionen angepasst. Wenn die Abstraktionen und Reduktionen nicht bereits als 





die  neu  gebildeten  Kategorien  möglichst  auf  dem  gleichen  Abstraktionsniveau  zu 
halten.  Die  Generierung  der  Subkategorien  orientierte  sich  im  Wesentlichen  am 
Vorwissen  zum  Forschungsgegenstand,  das  in  den  vorhergehenden  Kapiteln  aus‐
führlich dargelegt wurde. Als Orientierungspunkt und Ideenpool dienten beispiels‐










die LQW‐Spezifikationen heraus, die  für  jeden Qualitätsbereich  formuliert  sind.  So 
konnten  bei  der  Frage,  ob  die  Lernmaterialen  besser  als  Unterkategorie  des  „Ler‐
nens“  oder  der  „Lerninfrastruktur“  aufgefasst  werden,  die  Spezifikationen  hierauf 







      Lernorganisation 
            Service/Mitarbeiter 
            … 
      Lerninfrastruktur 
            Infrastruktur allgemein 
            … 
      Lehren 
            Dozent/Unterricht/Methoden 
            … 
      Lernen 
            Lernerfolg 
            … 
      Zufriedenheit 
            overall/nicht weiter spezifiziert 
             … 
      Definition gelungenen Lernens/Leitbild 
      … 




rie  „Sonstiges“,  die  als  Sammelbecken  für Nennungen,  die  nur  bei wenigen  (meist 




schwierigen  Abgrenzungsproblemen  wurden  Kategoriendefinitionen  ergänzt  und 






der  Auswertungssoftware  MAXQDA  wurden  zu  zahlreichen  codierten  Textstellen 
Zusammenfassungen  erstellt,  um  einen  schnellen  Überblick  über  die  Inhalte  einer 
Subkategorie erhalten zu können (vgl. Abb. 30). Dieser Überblick erlaubte zum einen 








reitet,  indem  die  identifizierten  Inhalte  zur  Evaluationspraxis  zu  den  einzelnen 






Wenngleich  die  Bildung  von  Kategorien  häufig  als  „Kunstlehre“  beschrieben  wird 
und es sicher unbestreitbar ist, dass dabei ein nicht vermittelbarer Akt der Kreativi‐
tät  beteiligt  ist,  so  darf  nicht  der  Eindruck  entstehen,  Kategorienbildung  und  eine 
darauf aufbauende Analyse sei generell willkürlich und verwehre sich  jeder Quali‐
tätsüberprüfung  und  Erhöhung  ihrer  Zuverlässigkeit.  Im  Gegenteil:  Es  lassen  sich 
zahlreiche Verfahren und Strategien anwenden, welche die Qualität der computer‐






















Obwohl  die  Berechnung  von  Koeffizienten  der  Intercoder‐Übereinstimmung  nicht 
nur  in der quantitativen, sondern auch  in der qualitativen Sozialforschung Anwen‐









Als  problematisch  stellte  sich  jedoch  die  genaue  Abgrenzung  der  Kategorien  „01 









den Begriff  „Konsequenzen“  erweitert, weil mit dieser Kategorie  explizit Aussagen 
erfasst werden sollten, die über den Umgang mit Ergebnissen im Sinne von Konse‐









mationen  in  Tabellen  der  Vorzug  gegeben werden, weil  aus  ihnen  auf  einen Blick 






wenigen  Problemstellen  herbeigeführt  haben.  Als  Resultat  unserer  Diskussion  er‐









ein  zusätzlicher Code mit dem Titel  „Zuordnungsprobleme“ aufgenommen,  in dem 
die beiden studentischen Hilfskräfte Textpassagen ablegen konnten, die sie als rele‐
vant für die Forschungsfrage eingeschätzt hatten, jedoch nicht zweifelsfrei zuordnen 
konnten.  Von  dieser  Möglichkeit  haben  die  beiden  Codiererinnen  bei  weniger  als 







Nach  Abschluss  der  Codierung  mit  den  Hauptkategorien  wurde  eine  Vollständig‐
keitskontrolle mit Hilfe des Code‐Matrix‐Browsers in MAXQDA vorgenommen, einer 
tabellenartigen Visualisierung, welche  in den Zeilen alle Codes und  in den  Spalten 
alle Texte  listet und in  jeder Zelle mit grafischen Symbolen anzeigt, ob ein Code  in 
einem Text vergeben wurde (vgl. Kuckartz, 2010a, S. 193‐194). Texte, in denen eine 
Kategorie  überhaupt  nicht  zugeordnet  war,  wurden  nach  dem  entsprechenden 
Thema durchsucht und falls noch passende (zuvor übersehene) Textstellen identifi‐
ziert werden konnten, erfolgte eine Codierung der Textstelle. Die Kontrolle auf Voll‐
ständigkeit  wurde  jedoch  nicht  nur  mit  dem  Code‐Matrix‐Browser,  sondern  auch 
mit Suchfunktionen  realisiert. Beispielsweise war zunächst nur  in 31 Dokumenten 
„Zufriedenheit“ mit „02 Gegenstand, Inhalt, Fragestellung“ codiert. Ein lexikalischer 
Suchlauf  zeigte  jedoch,  dass  der Begriff  „zufrieden“  in  42 Dokumenten  vorkommt, 
woraufhin die elf zusätzlichen Dokumente noch einmal durchgeschaut wurden und 
in  sieben  Texten  fehlende  Codierungen  ergänzt  wurden.  Enthielt  ein  Selbstreport 

























Innerhalb  jeder Hauptkategorie wurde  eine Kategorie  „Sonstiges“  definiert,  in  der 
Einzelnennungen und zunächst nicht zuordbare Textstellen gesammelt und zumeist 
mit  einer  kurzen  Inhaltszusammenfassung  versehen  wurden.  Nach  Abschluss  der 
Entwicklung von Subkategorien und der Zuordnung der Textstellen zu den Subkate‐
gorien wurden  alle  Einträge  der  Sonstiges‐Kategorie  überprüft,  inwieweit  sie  ent‐
weder a) eine eigene neue Subkategorie bilden, weil sie sich zu einem bisher nicht 















Evaluationspraxis  zu  bewältigen  haben,  doch muss man  berücksichtigen,  dass  die 
Selbstreporte von den Organisationen für den Zweck der erfolgreichen Qualitätstes‐
tierung verfasst worden sind. Für zahlreiche Organisationen haben die LQW‐Testate 
eine  existenzsichernde  Bedeutung,  denn  die  Einrichtungen müssen  gegenüber  Fi‐



















gen  konkrete  Fragen  zu  drei  Themengruppen  gesammelt:  (1)  Herausforderungen 




sationsvertreter  einer  Volkshochschule  durchgeführt,  der  mir  persönlich  bekannt 
war.  Julia Busch und  ich  führten das  Interview gemeinsam, um uns beide mit dem 
Leitfaden vertraut zu machen. Das Probeinterview ließ sich problemlos in das Samp‐
le mit aufnehmen, da es während der Interviewdurchführung zu keinen Problemen 
kam,  keine  Fragen mehr  im  Leitfaden  ergänzt wurden,  sondern  der  Leitfaden  nur 
142  Methodisches Vorgehen bei der durchgeführten Studie 
 









den  insgesamt  17  Fragen  umfasste.  Er  wird  im  Folgenden  Themenblock  für  The‐
menblock vorgestellt und erläutert. Nachfragen, die möglichst gestellt werden soll‐




1. Wenn Sie mal an den Qualitätsbereich 5 von LQW zur Evaluation der Bildungsprozesse denken. 
Wo sehen Sie in Ihrer Organisation Herausforderungen, Unsicherheiten oder Schwierigkeiten in 
Bezug auf die Evaluation der Bildungsprozesse? 
[Gibt es noch etwas Weiteres, wo Sie Herausforderungen oder Schwierigkeiten sehen? (ggf. 2x 
nachfragen)] 
2. Ich nenne Ihnen nun einige Bereiche, in denen Probleme bei der Evaluation auftreten können. Ich 
bitte Sie, jeweils kurz zu sagen, wie es in dem Bereich in Ihrer Organisation aussieht: 
a) Akzeptanz der Evaluation durch Lehrende, Teilnehmende oder Mitarbeitende 
b) Erhebungsinstrumente und -verfahren 
c) Erhebung von Daten 
d) Auswertung von Daten 
e) Arbeitsaufwand 
3. Welche von den Unsicherheiten oder Schwierigkeiten, die Sie genannt haben, stellt für Sie das 
größte Problem dar? 
[Und warum?] 
4. Inwieweit ist in Ihrer Organisation beabsichtigt, die derzeitige Evaluationspraxis zukünftig zu ver-
ändern? 
[Sind Qualitätsentwicklungsziele oder strategische Entwicklungsziele im Rahmen von LQW defi-
niert, in denen die Evaluation der Bildungsprozesse eine Rolle spielt?] 
5. Inwieweit sehen Sie in Ihrer Organisation Unterstützungsbedarf bei der Evaluation von Bildungs-













6. Mit welchem Ziel werden in Ihrer Organisation eigentlich die Bildungsprozesse evaluiert? 
7. Welche Ergebnisse erhält Ihre Organisation durch die Evaluation der Bildungsprozesse? In wel-
cher Form liegen die Evaluationsergebnisse vor? 
[Wie kommen Sie von den Daten zu Konsequenzen? Welche Rolle spielen Bewertungskriterien 
und Sollwerte? Wie kommen Sie von den Daten zur Umsetzung?] 
8. Wie werden in Ihrer Organisation die Evaluationsergebnisse genutzt? 
9. Wer wird über die Ergebnisse der Evaluation informiert? 
[Teilnehmende, Dozenten, Mitarbeiter/innen, Leitung, Träger, Öffentlichkeit, Wissenschaft; Wa-
rum werden diese Personen informiert? Wie? (Internet, Zeitung, Bericht etc.?)] 
10. Sie haben ja jetzt verschiedene Aspekte genannt, wie Sie die Evaluation und ihre Ergebnisse nut-
zen. Wenn Sie so insgesamt auf die Evaluation der Bildungsprozesse schauen: Wie beurteilen Sie 
den Nutzen der Evaluation insgesamt? 
[Wie beurteilen Sie den Aufwand für die Evaluation im Verhältnis zum Nutzen?] 
11. Was meinen Sie: Wo müsste man ansetzen, wenn man den Nutzen der Evaluation für Ihre Orga-




Informationen  über  Herausforderungen  in  der  Evaluationspraxis  hervorbringen, 






12. Welche Kompetenzen braucht man aus Ihrer Sicht, um Bildungsprozesse effizient zu evaluieren? 
13. Welche dieser Kompetenzen sind in Ihrer Organisation vorhanden? 
[Wie haben Sie diese Kompetenzen erlangt?] 
14. Mal angenommen, Sie hätten Zeit und Geld, ein Seminar zum Thema „Evaluation von Bildungs-
prozessen“ zu besuchen. Was würden Sie oder eine Person aus Ihrer Organisation dort lernen 
wollen? Was wäre für Sie bzw. für Ihre Organisation hilfreich? 
15. Was verstehen Sie persönlich eigentlich unter Evaluation? Wie würden Sie also Evaluation defi-
nieren? 
16. Wenn ich andere Personen in Ihrer Organisation fragen würde, was sie unter Evaluation verste-
hen: Würden diese Personen ähnlich antworten? 
Der dritte Themenblock diente zunächst der Beantwortung der dritten Forschungs‐
frage  zu  den  Kompetenzanforderungen  und  thematisierte  die  Selbsteinschätzung 
der Befragten, welche Kompetenzen für eine effiziente Evaluation von Bildungspro‐
zessen nötig seien. Die hypothetische Frage zu den gewünschten Lerninhalten sollte 
einerseits  Hinweise  auf  Kompetenzanforderungen  liefern,  andererseits  aber  auch 
indirekte  Hinweise  auf  Herausforderungen  hervorbringen,  denn  die  interviewten 
Organisationsvertreter/innen werden vermutlich die  Lerninhalte  benennen,  in de‐
nen Herausforderungen  in der Organisation bestehen. Die Fragen 15 und 16, dien‐
ten dazu,  das Evaluationsverständnis  zu  erheben, weil  davon  ausgegangen wurde, 
dass  dieses  –  gewissermaßen  als  intervenierender  Faktor  –  in  einem  Zusammen‐
hang zur Evaluationspraxis steht. 
Abschluss 
17. Gibt es noch etwas Wichtiges aus Ihrer Sicht zu sagen? 
Die letzte Frage diente dazu, das Interview nicht abrupt zu einem Ende kommen zu 





viewleitfaden  den Organisationsvertreter/innen  nicht  vorab  zugestellt,  auch wenn 






tung  der  Forschungsfragen  gewonnen werden.  Interessant  war,  dass  einzelne  Be‐
fragte Schwierigkeiten mit dem Begriff „Problem“ hatten, von dem sie sich dezidiert 






gebogen  entwickelt,  den  die  Befragten  vor  dem  Interview  ausfüllen  sollten.58  Der 
Bogen  diente  dazu,  zusätzliche  Angaben  über  die  Organisation  der  Befragten  und 
deren  Funktion  innerhalb  dieser  Organisation  zu  erhalten  und  das  Interview  um 
diese Informationen zu entlasten. In drei Fällen haben die Befragten den Bogen erst 
nach dem  Interview ausgefüllt, weil der erste Anruf, um einen  Interviewtermin zu 


























1. Bitte geben Sie den Namen Ihrer Organisation an: 
_______________________________________ 
2. Wie viele Veranstaltungen wurden in Ihrer Organisation im Jahr 2008 in etwa durchgeführt? (Bitte werten 
Sie Angebote mit mehreren Terminen als eine Veranstaltung). 
Veranstaltungen im Jahr 2008: _____ 
3. Wie viele Mitarbeiter/innen arbeiten derzeit in Ihrer Organisation? (Gemeint sind NICHT Personalstellen, 
sondern die Anzahl der Mitarbeiter/innen) 
hauptamtliches pädagogisches Personal ca.: _____ 
Verwaltungspersonal ca.: _____ 
nebenberuflich, freiberuflich und ehrenamtlich Lehrende ca.: _____ 
4. Bitte wählen Sie aus der Liste die beiden Hauptfinanzquellen Ihrer Einrichtung aus. 
o Teilnehmende/Selbstzahler o Kommunen, Länder, Bund, EU 
o Betriebe/Auftraggeber o Träger Ihrer Einrichtung 
o Arbeitsagentur (z.B. Bildungsgutscheine) o Sonstige 
5. Seit wie vielen Jahren wird in Ihrer Organisation das LQW-Modell eingesetzt? 
Seit ____ Jahr(en) 
6. Hat Ihre Organisation eine AZWV-Anerkennung?60 
o ja  o nein 
7. Bitte beschreiben Sie kurz die inhaltlichen Schwerpunkte des Bildungsangebots Ihrer Organisation. 
8. Liegt der Schwerpunkt der Bildungsangebote auf der beruflichen Bildung? 
o ja  o nein 
9. Bitte beschreiben Sie kurz die hauptsächlich angebotenen Veranstaltungsformen (Abendkurse, Bildungsur-
laube, Wochenendseminare, …). 
10. Bitte beschreiben Sie kurz die Zielgruppen, die Ihre Organisation hauptsächlich anspricht. 
11. Welche Aspekte des Bildungsprozesses werden in Ihrer Organisation evaluiert?  
(stichpunktartig) 
12. Wie häufig und in welchem Umfang werden in Ihrer Organisation die Bildungsprozesse evaluiert?  
(stichpunktartig) 
13. Welche Instrumente kommen bei der Evaluation der Bildungsprozesse in Ihrer Organisation zum Einsatz? 
(stichpunktartig) 
14. Welche Personen (z.B. päd. MA, Verwaltungskräfte, Leitung, …) sind an der Durchführung der Evaluation 
beteiligt und welche Aufgabe übernehmen diese Personen jeweils (z.B. Datenerhebung, Auswertung, Um-
setzung, …)? 
15. Kreuzen Sie bitte an, welche Funktion Sie in Ihrer Organisation inne haben. (Mehrfachnennungen möglich) 
o Qualitätsbeauftragte/r o Leiter/in 
o päd. Mitarbeiter/in o Verwaltungsleiter/in 
o Verwaltungsmitarbeiter/in o Sonstiges:_________________ 
16. Beinhaltet Ihre Stellenbeschreibung den Aufgabenbereich Evaluation? 
o ja  o nein 
                                                             
 
60  AZWV steht  für  „Anerkennungs‐ und Zulassungsverordnung Weiterbildung“. Unter www.azwv.de 






schnitt  4.2.1  beschriebenen  Organisationstypen  wurden  zunächst  fünf  Interviews 






















angefragt 9 12 (+2) 10 12 (+3) 43 (+5) 
teilgenommen 5 5 5 9 24 






Analyse  keine  nennenswerten  Unterschiede  bezüglich  dieses  Faktors  zeigten.  Die 
Funktionen  können  zusammen mit  weiteren Merkmalen  der  Abb.  35  entnommen 
werden. Die Interviews wurden von Ende April bis Mitte Juli 2009 durchgeführt. Ih‐
re durchschnittliche Länge betrug 32 Minuten, wobei wenige sehr viel kürzere, aber 























































































sozial/kulturell       
I02* mittel 400 nein ja 7,0 Leitung 
I10 klein 200 ja nein 5,0 Leitung + QB** 
I11 klein 60 ja nein 1,0 Leitung + QB + päd. MA** 
I21 klein 32 ja nein 2,0 QB 
I24 mittel 200 nein ja 3,0 Sonstige 
weltanschaulich 
gebunden 
      
I03 groß  ja  1,0 Leitung + QB + päd. MA 
I09 klein 548 nein nein 4,0 QB + päd. MA 
I15 mittel 1971 ja nein 5,0 QB + päd. MA 
I19 klein  ja ja 3,0 QB + päd. MA 
I23 mittel 60 nein nein 5,0 Leitung 
Volkshochschulen       
I01 klein 1.075 nein nein 5,0 päd. MA 
I06 mittel 1.536 nein nein 1,0 päd. MA 
I12 groß 4.700 nein nein 8,0 QB + päd. MA 
I17 klein 1.200 nein ja 5,0 Leitung + QB + päd. MA 
I22 mittel 603 nein ja 4,0 päd. MA 
kommerziell/  
wirtschaftsnah 
      
I04 groß 96 ja ja 5,0 QB + Verwaltung 
I05 klein 80 ja ja 1,0 Leitung + päd. MA 
I07 mittel 25 ja ja 4,0 QB 
I08 groß 30 ja ja 4,0 Leitung 
I13 groß  ja  4,0 Leitung 
I14 klein 200 ja nein 1,5 Leitung 
I16 klein 180 nein nein 3,0 Leitung 
I18 mittel 300 nein ja 3,0 Leitung + QB 
I20 groß 54 ja ja 3,0 Leitung 
* Die Interviews wurden entsprechend der Reihenfolge ihrer Durchführung nummeriert. 
** QB = Qualitätsbeauftragte/r, päd. MA = pädagogische/r Mitarbeiter/in; Geschäftsführung und stellvertretende 
Leitung wurden als „Leitung“ eingestuft. 










2. Die  Sprache  und  Interpunktion wird  leicht  geglättet,  das  heißt  an  das  Schrift‐
deutsch angenähert. 
3. Deutliche,  längere Pausen werden durch Auslassungszeichen  in Klammern  (…) 
markiert. 
4. Zustimmende  bzw.  bestätigende  Lautäußerungen  der  interviewenden  Person 
(„Mhm“, „Aha“ etc.) werden nicht mittranskribiert, sofern sie den Redefluss der 
befragten Person nicht unterbrechen. 
5. Einwürfe von anderen Personen  in den Redefluss  („Okay“,  „Ja“  etc.) werden  in 
Klammern gesetzt. 
6. Auffällige  Lautäußerungen  wie  lachen  oder  seufzen  werden  in  Klammern  no‐
tiert. 
7. Die Aussagen der  interviewenden Person werden durch  „I:“,  die  der  befragten 
Person durch ein „B:“ eingeleitet. 
8. Nach  einem Sprecherwechsel wird  eine  Leerzeile  eingefügt,  um die  Lesbarkeit 
zu erhöhen. 






tig  überprüft.  Bei  zwei  Interviewaufnahmen  war  die  interviewende  Person  aus 
technischen  Gründen  schwer  verständlich,  jedoch  konnten  die  gestellten  Fragen 
mithilfe  des  Leitfadens  rekonstruiert  werden.  Fehler  in  der  Orthographie wurden 
größtenteils  im  Transkript  verbessert.  In  der  vorliegenden  Arbeit  abgedruckte 
150  Methodisches Vorgehen bei der durchgeführten Studie 
 














diert  und  hinsichtlich  Übereinstimmungen  geprüft.  Wie  bei  der  Codierung  der 
Selbstreporte  zeigte  sich  hierbei  eine  sehr  hohe  Übereinstimmung,  die  Nicht‐




kennzeichnet;  die  codierten  Textstellen  müssen  auch  außerhalb  ihres  Kontextes 
verständlich sein. 
Die weitere  Codierarbeit  erfolgte  in  zwei  Phasen.  In  der  ersten Phase  ordnete  die 




tegorien,  die  noch  nicht  von  der  Diplomandin  bearbeitet  worden  waren,  wurde 
ebenfalls ein zweistufiges Verfahren eingesetzt, indem zuerst eine weitere studenti‐
sche Hilfskraft eine Vorabsortierung vornahm, die von mir überprüft, angepasst und 
erweitert wurde.  Als weitere  qualitätssteigernde Maßnahmen  bei  der  Kategorien‐
bildung kamen im Wesentlichen die weiter oben genannten Verfahren zum Einsatz, 










01.1 Instrumente, Verfahren Probleme, die sich auf die eingesetzten Evaluationsinstrumente und Evaluati-
onsverfahren (=LQW-Terminologie) beziehen. 
Abgrenzung: Die Datenerhebung gehört nicht zum Evaluationsverfahren. 
01.2 Datenerhebung Probleme, welche die Datenerhebung im engeren Sinn betreffen: Verteilung 
und Ausfüllen von Fragebögen, Rückläufe etc. 
01.3 Akzeptanz, Belastung Aussagen, die  
a) Akzeptanzprobleme erkennen lassen, z.B. Widerstände, Vorbehalte oder 
b) auf Belastung hinweisen, z.B. zu viele, zu häufige, zu schwere Erhebungen. 
Der Code wird nur vergeben, wenn die Befragten es auch als Problem sehen. 
Der Code wird nicht vergeben, wenn gesagt wird, dass es Personen oder Per-
sonengruppen gebe, bei denen keine Akzeptanz da ist, das aber insgesamt 
gesehen kein Problem darstelle. 
01.4 Datenauswertung und 
-bewertung 
Probleme, welche die Auswertung (Softwareeinsatz, Aggregation etc.) oder 
die Bewertung von Daten betreffen. 
01.5 Aufwand, Ressourcen Probleme bezüglich Arbeitsbelastung, Effizienz, Effektivität, Aufwand-Nutzen-
Relation, Aufwand allgemein, Belastung 
01.6 Nutzen, Erkenntnisgewinn, 
Aussagekraft 
Probleme, die den Nutzen der Evaluationspraxis betreffen, insbesondere Hin-
weise auf 
a) zu wenige, zu ungenaue oder zu wenig hilfreiche Informationen durch die 
Evaluation,  
b) aussagelose Daten, aber auch Probleme, die die Dimension 
c) Bewertung des Nutzens  
ansprechen. 
01.7 Nutzung, Umsetzung,  
Ergebnisverwendung 
Probleme zur Nutzung im Sinne von Umsetzung und Ergebnisverwendung. 
01.8 Sonstiges Probleme, die sich keiner vorherigen Kategorie zuordnen lassen und nicht 
häufiger als 4 Mal vorkommen. 
Nennungen, die mehr als einmal vorkommen, bekommen eine eigene Unterka-
tegorie. 
01.9 Bereiche ohne Probleme 
(mehr) 
In diese Kategorie fallen sowohl Aussagen darüber, dass a) Probleme in be-
stimmten Bereichen nicht vorhanden sind, als auch, dass b) Probleme bewäl-











sache,  die  trotz  der  fortschreitenden  Beliebtheit  von  Mixed‐Methods‐Ansätzen  in 







vor, was  kommt  selten  vor?“  sind hier  die  entscheidenden Fragen,  denn  es  ist  ein 
















für  offenzulegen,  auf  welche  Form  wissenschaftlicher  Aussage  generalisiert  wird 









Für die Ermittlung des  Status quo der Evaluationspraxis  (Ergebnisse  in Kapitel  5) 
wurde  eine  Zufallsstichprobe  von  50  Selbstreporten  gezogen,  und  zwar  mit  dem 
ausdrücklichen Ziel, die Ergebnisse auf die zugrundeliegende Grundgesamtheit der 
LQW‐Organisationen  in  Deutschland  zu  verallgemeinern  –  zumindest  auf  die  vier 
unterschiedlichen Organisationstypen,  die  in der  Stichprobe vertreten waren. Auf‐










onstypen und nicht per Zufall  ausgewählt. Trotz  allem  ist davon auszugehen, dass 





deren Weiterbildungsorganisationen,  die  häufig  ähnlich  strukturiert  sind,  ähnliche 
Bildungsangebote vorhalten und die LQW‐Anforderungen im Bereich der Evaluation 
abgearbeitet  haben,  vor  gänzlich  anderen  Problemen  bei  ihrer  Evaluationspraxis 
stehen. 
Als  eine  Strategie  zur  Gewährleistung  und  Überprüfung  der  Generalisierbarkeit 











Das  fünfte  Kapitel  liefert  eine  Übersicht  über  die  Evaluationspraxis  in  Weiterbil‐
dungsorganisationen, die das LQW‐Modell anwenden. Dafür werden die Ergebnisse 
einer  Analyse  von  50  Selbstbeschreibungen  von  LQW‐Organisationen  vorgestellt. 
Das bei der Analyse gewählte methodische Vorgehen, die inhaltlich strukturierende 
Inhaltsanalyse, wurde  detailliert  in  Abschnitt  4.2.2  beschrieben.  In  diesem Kapitel 
stehen nicht die einzelnen Organisationen im Vordergrund, sondern die Gesamtheit 





tionsdesigns  und  zur  Datenerhebung  anschließt.  In  den  Abschnitten  5.3  und  5.4 
werden die Ergebnisse zu den Themen Datenauswertung und Datenbewertung so‐
wie der Umgang mit den Ergebnissen berichtet. Das  fünfte Kapitel endet mit einer 






















genen  Ansprüche  und  Versprechen  gegenüber  den  Teilnehmenden  erfüllt  werden 
konnten. Die Ansprüche leiten sich größtenteils aus dem Leitbild oder der Definition 


























erhofft  sich  durch  die  Evaluation  Anregungen  und  Inspiration  für  die  Weiterent‐













beispielsweise  über  die  Eindrücke  der  Teilnehmenden  oder  die  Beratungsanlässe. 
Besonders  häufig  steht  dabei  die  Beobachtung  der  Teilnehmendenzufriedenheit 
vornan, nur zwei Organisation haben die Lehrenden bezüglich der Wissensgenerie‐
rung im Blick und möchten unter anderem eruieren, wie gut diese in die Organisati‐
on  eingebunden  sind  und welche  Ideen  sie  haben  (479:93;  495:31).  Die Wissens‐ 
und Erkenntnisfunktion von Evaluation steht zumeist  isoliert da, denn nur wenige 
Einrichtungen  fügen  ihr  einen  weiteren  Schritt  an  und  formulieren  zum  Beispiel, 
dass die gewonnenen Informationen als Grundlage von Verbesserungen oder der Er‐
folgskontrolle dienen (339:45; 492:25). 
(Lehr­)Lernunterstützung: Aussagen  darüber,  dass  die  Evaluation  ausdrücklich  die 
Lernenden unterstützen soll, sind in den Selbstreporten von etwa jeder vierten Or‐
ganisation  zu  lesen.  So  soll  die  Evaluation  vor  allem  unmittelbar  die  persönliche 
Entwicklung  der  Teilnehmenden  unterstützen,  individuelle  Lernprozesse  anregen, 
Rückmeldung  über  den  Wissenstand  liefern  und  die  eigene  Motivation  steigern 





über  das  Lerngeschehen  sowie  Anhaltspunkte  für  die  Steuerung  des  Lehr‐Lern‐
Prozesses erhalten (434:21; 436:23). 
Über die vorgestellten vier Hauptzwecke hinaus werden zahlreiche weitere Evalua‐
tionszwecke  beschrieben,  allerdings  von  deutlich  weniger  Organisation.  So  heben 
einige hervor, dass Evaluation ihnen zur Reflexion, zur Bedarfsermittlung und Pro‐
grammplanung,  zur  Legitimation  und  Außendarstellung  sowie  zum  Informations‐
austausch bzw. zur Kommunikation dient (u.a. 436:24; 491:12). Auch die Evaluation 









makrodidaktischer  Ebene  bezüglich  der Gesamtorganisation  benannt  (u.a.  357:15; 
731:47). 
Die  Selbstreporte  wurden  systematisch  nach  Aussagen  durchgesehen,  welche  die 
Frage  „Was  evaluieren  die  Organisationen?“  beantworten,  um  die  evaluierten  Ge‐
genstände und Inhalte sowie die leitenden Fragestellungen der Evaluationen zu eru‐
ieren. Man  könnte  vermuten,  dass  es  sich  bei  den  Gegenständen  um  Kurse, Maß‐
nahmen, Seminare und andere Bildungsprogramme handelt, die in den Selbstrepor‐
ten als  evaluierte Gegenstände benannt werden. Dies  ist  jedoch nicht der Fall. Die 
Organisationen  fassen  Evaluationsgegenstände  sehr  viel  kleinteiliger  auf  und  die 
Grenze zu dem, was in der Evaluationsliteratur üblicherweise als Bewertungskrite‐
rien bezeichnet wird, ist teilweise fließend (vgl. hierzu ausführlich Abschnitt 2.4.2). 
Die  häufigsten  Nennungen  zu  Gegenständen,  Inhalten  und  Fragestellungen  lassen 
sich auf den  in Kapitel 2 vorgestellten vier Ebenen des Bildungsprozesses (Lernen, 









verstehen. Wenn  der  Lernerfolg  von  den  Organisationen  konkretisiert  wird,  dann 




• Lernerfolg (von 34 Org. genannt) 
• Lernklima (9) 
• Wissens- und Kompetenzerwerb (7) 
• Lerntempo (2) 
 
Lehren 
• Lehrende, Unterricht, Methoden (26) 
• Lehr-Lern-Prozess (15) 
• Inhalte (12) 
Lerninfrastruktur 
• Räume, Lernumgebung, Ausstattung 
    und Infrastruktur allgemein (27) 
• Rahmenbedingungen (10) 
• Lernmittel (3) 
Lernorganisation 
• Service, Mitarbeitende (22) 
• Zeiten, Kosten, TN-Anzahl und 
Zusammensetzung (11) 
• Werbung, PR (8) 
Evaluationszwecke und Evaluationsgegenstände  159 
 
Selbsteinschätzungen  besteht  („Lernerfolg  bei  der  Veranstaltung“,  728:6,  „Lerner‐
folg  aus  Sicht  des  Kunden“,  434:6),  und  andererseits  als  Lernerfolg  im  Sinne  von 
„harten“ Leistungen, die durch Tests und Prüfungen nachgewiesen werden. Neben 
dem Lernerfolg  fokussieren  einige Organisationen  auch  ergänzend  oder  alternativ 
den Wissens‐ und Kompetenzerwerb; dabei handelt es sich vor allem um kommerzi‐
ell orientierte bzw. wirtschaftsnahe Organisationen, seltener um Volkshochschulen. 
Beim  Lehren  steht  die  Evaluation  der  Lehrenden  bzw.  ihrer  Vorgehensweisen  im 
Vordergrund.  Ganz  allgemein  schreiben  die  Organisationen  in  diesem  Zusammen‐
hang  von  „Referenten“  und  „Kursleitern“  sowie  von  „Unterricht“  und  „Kursdurch‐




explizit  schreiben,  dass  die  Evaluation  auch  die  Kursinhalte,  also  den  „Lehrstoff“ 







dere  bezüglich  der  Räumlichkeiten  und  ihrer  Sauberkeit  sowie  der  Ausstattung. 
Hinzu  kommen  die  Rahmenbedingungen,  die  jedoch  selten  konkretisiert  werden, 
sowie  bei  sehr wenigen Organisationen  auch  die  Lernmittel, wo  es  beispielsweise 
darum  geht,  die  Präsentation  und  den  Umfang  des  Lernmaterials  abzufragen 
(434:14).66 
Bei der Lernorganisation  stehen an erster Stelle allgemeine Aussagen zum Service 
und  zu  den  Mitarbeitenden.  Konkretere  Nennungen  reichen  von  der  Anmeldung 
über die Beratung bis hin zur Betreuung. Im Fokus der Evaluation stehen dabei nicht 
nur Teilnehmende,  sondern  auch Lehrende,  die  z.B.  über die  Zusammenarbeit mit 




häufig  in  den  Verantwortungsbereich  der  Lehrenden  fallen.  Im  LQW‐Modell  werden  jedoch  die 





bedingungen  eines  Bildungsangebots,  wie  etwa  die  Lernzeiten,  die  Kursgebühren, 
die  Gruppengröße  und  die  Zusammensetzung  der  Teilnehmenden  (u.a.  333:14; 
357:6; 483:14). Zudem sind einige Organisationen daran  interessiert, wie die Teil‐
nehmenden  vom  Kursangebot  erfahren  haben  und  wie  die  Vorab‐Informationen 
bewertet werden (u.a. 376:6; 244:41). 
Teilweise  quer,  teilweise  ergänzend  zu  den  bisher  genannten  Bereichen  liegt  der 
Aspekt der Zufriedenheit, der bezüglich Evaluation im Bildungsbereich häufig disku‐
tiert wird  und  auch  als Maßstab  in  der  Evaluationsdefinition  des  LQW‐Leitfadens 
genannt wird (vgl. Abschnitt 3.2). Der Aspekt der Zufriedenheit nimmt eine gewisse 
Doppelstellung und Sonderrolle ein. Einerseits wird die „Zufriedenheit mit …“ einem 
konkreten  Gegenstand  abgefragt,  und  zwar  insbesondere  bezüglich  der  Lerninfra‐





auch  der  Lehrenden  auf  allgemeiner  Ebene  im  Sinne  einer  „Overall‐Satisfaction“ 




für  ein  Drittel  der  Organisationen  eine wichtige  Rolle  für  die  Bestimmung  der  zu 
evaluierenden Gegenstände. So betont eine Organisation, dass die Befragungsgegen‐
stände  direkt  die  eigene  Definition  gelungenen  Lernens  wiederspiegeln  würden 
(276:6).  Der  Grad  der  Operationalisierung  ist  dabei  unterschiedlich  ausgeprägt. 
Während der Großteil der Organisationen aus der Idealvorstellung gelungenen Ler‐
nens konkrete zu evaluierende Aspekte wie etwa die Kenntniserweiterung ableitet 











für  verschiedene  Organisationstypen  getrennt  aufgeführt,  wobei  größere  Abwei‐
chungen fett hervorgehoben wurden.67 Unter den sozial bzw. kulturell orientierten 
Organisationen geben  sehr wenige Einrichtungen an, Evaluation  zur Verbesserung 
und  Entwicklung  oder  zur  Wissensgenerierung  zu  betreiben,  während  bei  den 
kommerziell  orientierten  bzw. wirtschaftsnahen  Organisationen  das  Gegenteil  der 
Fall ist: Sie geben alle vier Zwecke überdurchschnittlich häufig an, wobei die Verbes‐
serung und Entwicklung  sowie die Wissensgenerierung dominieren. Bezüglich der 
Evaluationsgegenstände  fällt  auf,  dass  erstaunlich  wenige  weltanschaulich  gebun‐
dene Organisationen angeben, das Lernen und Lehren zu evaluieren. Übrigens  las‐











 n = 10 n = 9 n = 20 n = 11 n = 50 
EVALUATIONSZWECKE      
Erfolgskontrolle und Zielüberprüfung 6 (60%) 5 (63%) 9 (45%) 7 (58%) 27 (54%) 
Verbesserung, Entwicklung 2 (20%)* 3 (38%) 11 (55%) 9 (75%)* 25 (50%) 
Wissens- und Erkenntnisgenerierung 1 (10%) 3 (38%) 6 (30%) 7 (58%)* 17 (34%) 
(Lehr-)Lernunterstützung 2 (20%) 3 (38%) 4 (20%) 3 (25%) 12 (24%) 
EVALUATIONSGEGENSTÄNDE      
Lernen 8 (80%) 3 (38%)** 16 (80%) 10 (83%) 37 (74%) 
Lehren 9 (90%) 2 (25%)** 17 (85%) 8 (67%) 36 (72%) 
Lerninfrastruktur 7 (70%) 4 (50%) 16 (80%) 7 (58%) 34 (68%) 
Lernorganisation 3 (30%) 5 (63%) 13 (65%) 4 (33%) 25 (50%) 
Angegeben ist die Anzahl an Organisationen, die über die jeweiligen Zwecke bzw. Gegenstände berichtet haben. Die 
Prozentangaben beziehen sich auf die Anzahl an Organisationen des jeweiligen Typs. Beispielsweise berichten 60% 
der sozial/kulturellen Organisationen von Erfolgskontrolle und Zielüberprüfung.  
Fett hervorgehoben sind Häufigkeiten, deren standardisiertes Residuum vom Betrag größer gleich 1 ist. Abweichun-













ren68 Fragebögen  einsetzen.  Hierbei  überwiegen  deutlich  die  Fragebögen  für  Teil‐
nehmende, die fast alle Organisationen verwenden. Dabei ist es durchaus üblich, für 
verschiedene Bildungsbereiche  auch  verschiedene Bögen  vorzusehen,  so  dass  ein‐
zelne Organisationen von bis zu fünf unterschiedlichen Teilnehmenden‐Fragebögen 
berichten  (u.a.  259).  Zum Teil  kommen  auch Fragebögen  zum Einsatz,  die  sowohl 
vereinheitlichte Themenblöcke  für alle Kurse als auch  fortbildungsspezifische The‐





Die  Fragebögen  sind  größtenteils  standardisiert,  nur  gelegentlich  finden  sich Hin‐
weise  auf  offene  Fragen  ohne Antwortvorgaben,  die  unter  anderem der Erhebung 
von Wünschen dienen und von denen man sich gegenüber den geschlossenen Fra‐
gen weiterführende Informationen erhofft. Eine Organisation, die Angebote  für be‐
nachteiligte  Arbeitslose  offeriert,  hebt  als  Vorteil  der  offenen  Fragen  hervor,  dass 
diese  eine  differenzierte  Darstellung  individueller  Lernbedürfnisse  ermöglichten 
und somit ein umfangreiches und detailliertes Feedback lieferten (325:19). 
Dass der Einsatz von Fragebögen nicht ganz unproblematisch,  sogar unangebracht 
sein  kann,  darauf  weisen  mehrere  Organisationen  hin.  So  könne  beispielsweise 
(Persönlichkeits‐)Bildung  auch  unbequem  sein  oder  bildungsferne  Teilnehmende 
könnten mit den Selbstlernphasen am Anfang eines Kurses überfordert sein, was ei‐
ner häufigen bzw.  zu Beginn  stattfindenden Zufriedenheitsabfrage  entgegenstehen 
würde (343:22; 428:3). Eine Organisation verwehrt sich sogar gänzlich gegen Fra‐
gebögen,  da  diese  eine  nicht  gegebene Repräsentativität  suggerierten,  die Anwen‐
dung geschlossener Fragen für die angesprochenen Zielgruppen ausscheide und für 
die Auswertung offener Fragen keine Zeit vorhanden sei (436:17). 
An  zweiter  Stelle  der  eingesetzten  Evaluationsverfahren  werden  Gespräche  und 
mündliche  Befragungen  genannt,  die  in  unterschiedlichsten  Variationen  durchge‐
                                                             
 
























Zweitens  führen  zahlreiche Organisationen Gespräche  bzw.  gesprächsaktivierende 
Methoden an, die direkt im Seminarprozess mit der Lerngruppe eingesetzt werden. 
Es handelt sich gewissermaßen um „Mini‐Evaluationen“69 (408:21), allen voran die 
Feedbackrunde,  die  vorwiegend  zum Abschluss  der  Veranstaltungen  durchgeführt 

























den,  andererseits  nutzen  die  Organisationen  die  Berichte  zur  Dokumentation.  Es 
sind hauptsächlich die Lehrenden, die zumeist  am Ende einer Veranstaltung einen 
Seminar‐  oder Kursbericht  vorlegen,  teilweise  hierzu  vertraglich  verpflichtet wor‐
den  sind.  Derartige  Berichte  informieren meist  über  den  Verlauf  der Maßnahmen 
sowie aufgetretene Besonderheiten und Zwischenfälle und enthalten zahlreiche sta‐
tistische Angaben  über  die  Zusammensetzung  der  Teilnehmenden,  Fehlzeiten  und 




bei  der  Evaluation  zurückzugreifen.  Bei  diesen  Materialanalysen  handelt  es  sich 
vorwiegend um die Auswertung von Anmeldezahlen, Wartelisten, Teilnehmenden‐ 
und  Anwesenheitslisten  sowie  anderen  Statistiken.  Als  Evaluationsverfahren  ge‐
nannt,  wenn  auch  deutlich  seltener,  werden  schließlich  noch  die  Hospitation  und 
Beobachtung durch hauptamtliche pädagogische Mitarbeitende oder Ausbilder, die 
Erhebung  von  Anregungen  und  Beschwerden  durch  entsprechend  ausgewiesene 
Postkästen  mit  eigens  dafür  erstellten  Formularen  sowie  bei  arbeitsmarktnahen 



















der  Berichte  in  kommerziell  orientierten  bzw. wirtschaftnahen  Organisationen  ist 
durch  die  typischen  Bildungsangebote  im  arbeitsmarktnahen  Bereich  zu  erklären, 
die  häufig  mehrere Wochen  oder  Monate  andauern  und  mit  einem  Bericht  abge‐














EVALUATIONSVERFAHREN n = 10 n = 9 n = 20 n = 11 n = 50 
Fragebögen für Teilnehmende 9 (90%) 8 (100%) 20 (100%) 11 (92%) 48 (96%) 
Fragebögen für Lehrende 4 (40%) 2 (25%) 12 (60%) 4 (33%) 22 (44%) 
Gespräche mit TN, Lehrenden, MA 7 (70%) 5 (63%) 12 (60%) 8 (67%) 32 (64%) 
Gespräche im Seminarprozess 8 (80%)** 4 (50%) 3 (15%)** 5 (42%) 20 (40%) 
Gespräche, informell/ungeplant 2 (20%) 1 (13%) 10 (50%) 4 (33%) 17 (34%) 
Tests, Prüfungen 5 (50%) 2 (25%) 7 (35%) 5 (42%) 19 (38%) 
Berichte 3 (30%) 3 (38%) 5 (25%) 7 (58%)* 18 (36%) 
Materialanalysen 4 (40%) 2 (25%) 7 (35%) 3 (25%) 16 (32%) 
Angegeben ist die Anzahl an Organisationen, die über die jeweiligen Verfahren berichtet haben. Die Prozentangaben 
beziehen sich auf die Anzahl an Organisationen des jeweiligen Typs. 
Fett hervorgehoben sind Häufigkeiten, deren standardisiertes Residuum vom Betrag größer gleich 1 ist. Abweichun-
gen, die nach Fishers-Exakt-Test statistisch signifikant sind, sind mit * (p<5%) und ** (p<1%) gekennzeichnet. 
Der Großteil der Weiterbildungsorganisationen beschränkt den Umfang der Evalua‐
tionsbemühungen gezielt auf ausgewählte Veranstaltungen bzw. Teilnehmende. Et‐
wa die Hälfte der Einrichtungen konzentriert  sich  auf  bestimmte Programm‐ oder 
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Fachbereiche, Kursreihen  oder  Themengruppen, wie  etwa  alle Kurse  des Bereichs 
„Beruf  und Karriere“,  alle  Kurse  im Bereich  „Deutsch  als  Fremdsprache“  oder  alle 
Bildungsurlaube und Auftragsmaßnahmen. Zum Teil existieren auch externe Vorga‐
ben,  die  eine  Evaluation  verpflichtend  vorschreiben,  wie  etwa  bei  akkreditierten 











Die  genannten  Strategien werden  häufig mit  Vorgaben  zur  Stichprobengröße,  z.B. 
10% aller Kurse oder mindestens 10 Kurse pro Fachbereich, und mit Rotationsver‐
fahren kombiniert, um unter anderem sicherzustellen, dass  innerhalb eines  festge‐
legten  Zeitraums  alle  Kurse  oder  alle  Fachbereiche  einmal  evaluiert  werden  (u.a. 




Es  handelt  sich  dabei  tendenziell  um  kleinere  Organisationen,  unter  ihnen  keine 
Volkshochschule,  dafür  aber  zahlreiche  sozial/kulturell  orientierte  Einrichtungen 
(vgl. Abb. 40). Nur selten wird berichtet, dass eine Organisation gezielt eine konkre‐
te Fragestellung verfolgt und nur die  für die Beantwortung der Fragestellung not‐















alle Veranstaltungen 6 (60%)** 2 (29%) 0   (0%)** 3 (30%) 11 (24%) 
gezielt ausgewählt 4 (40%)** 5 (61%) 19 (100%)** 7 (70%) 35 (76%) 
Summe 10 7 19 10 46 
 
unter 5 HPM 5-15 HPM über 15 HPM Summe  
alle Veranstaltungen 6 (35%) 3 (14%) 2 (18%) 11 (22%)  
gezielt ausgewählt 10 (59%) 17 (77%) 8 (73%) 35 (70%)  
Summe 16 20 10 46  
Angegeben ist die Anzahl an Organisationen. Die Prozentangaben beziehen sich auf die Anzahl an Organisationen 
des jeweiligen Typs bzw. der jeweiligen Größe. In vier Selbstreporten konnten keine Angaben bestimmt werden, 
weshalb sich die Gesamtanzahl der Organisationen von 50 auf 46 reduziert. 
Fett hervorgehoben sind Häufigkeiten, deren standardisiertes Residuum vom Betrag größer gleich 1 ist. Abweichun-
gen, die nach Fishers-Exakt-Test statistisch signifikant sind, sind mit * (p<5%) und ** (p<1%) gekennzeichnet. 
Die Begründungen der Organisationen  für Umfang und Rhythmus der Evaluations‐
verfahren lassen sich deutlich auf zwei Ebenen verorten. Die eine Gruppe an Organi‐
sationen  führt  vorwiegend  die  personellen  Ressourcen  als  Argument  für  die  Be‐








renden  durch  zu  häufige,  sich wiederholende  Befragungen  nicht  überstrapazieren 
(u.a. 420:14; 428:19; 434:13; 669:23). 
Bei  langfristigen  und  bei  mehrtätigen  Angebotsformaten,  wie  etwa  Berufsausbil‐
dungen,  arbeitsmarktnahen  Qualifizierungsmaßnahmen,  Bildungsurlauben  und 
Kursen zum Erwerb von Schulabschlüssen, führen die Organisationen mehrfach in‐
nerhalb  eines  Angebots  Evaluationen  durch.  Dabei  kommt  die  gesamte  Palette  an 
oben genannten Verfahren zum Einsatz. So werden beispielsweise nach jeder Unter‐
richtseinheit  ein mündliches  Feedback  eingeholt,  zweimal  pro  Jahr  der  Lernerfolg 



















Übertragung  in  Formblätter  und  leiten  die  Bögen  bzw.  Ergebnisse  an  die  Verant‐
wortlichen weiter. Alternativ oder ergänzend zur Fragebogenerhebung fassen sie in 
Berichten  das  Kursgeschehen  zusammen.  Diese  Aufgaben  der  Lehrenden  werden 
von einigen Organisationen umfassend (u.a. 312:8), von anderen nur in Teilaspekten 
beschrieben (u.a. 276:3). 
Einige wenige  Einrichtungen weisen  in  ihrem  Selbstreport  ausdrücklich  auf Maß‐
































Bei  dieser  Analyse  werden  die  Ergebnisse  „durchgesehen“,  „reflektiert“,  „verglei‐
chend  analysiert“  und  wichtige  Ergebnisse  „markiert“  (325:20;  418:17;  439:5; 
721:27). Da die Lehrenden bereits bei der Datenerhebung eine so prominente Rolle 
einnehmen (siehe oben), verwundert es nicht, dass in mehreren Organisationen ne‐
ben  dem pädagogischen Personal  auch  die  Lehrenden  die Datenauswertung  über‐
nehmen und hierfür beispielsweise Testergebnisse zusammenstellen und Fragebo‐







litativ  und  quantitativ“  oder  „statistisch“  auswerte,  finden  sich  bei  immerhin  fünf 
Organisationen  Angaben  über  eine  Aggregation  bei  der  Datenauswertung.  Häufig‐
keiten und Mittelwerte werden pro Frage zunächst für den Kurs, dann für den Fach‐
bereich und schließlich  für die Gesamtorganisation zusammengefasst und bei eini‐




waltungsprogramme wie  SQL‐BASys,  aber  auch  selbstprogrammierte Online‐Tools 
und Excel‐Dateien zur Unterstützung der Auswertung ein. Unter den wenigen Anga‐
ben  über  die  Häufigkeit  der  Datenauswertung  halten  sich  jährlich  stattfindende 
Auswertungen  die  Waage  mit  häufigeren,  z.B.  semesterweisen  Auswertungsfre‐
quenzen. 










renz  (491:14;  707:26). Nur  einige Einrichtungen dieser Gruppe werden  konkreter 
und beschreiben, dass  sie qualitative Bewertungen vornehmen. Hierfür  greifen  sie 


































Arten  unterscheiden.  Erstens  berichten  die Organisationen  am häufigsten  von  der 
Rückmeldung  der  Ergebnisse  an  die  Lehrenden,  welche  dezidiert  im  LQW‐Modell 
gefordert  wird.  Diese  Rückmeldung  geschieht  meist  auf  persönlichem  Wege  im 
Rahmen  von  Konferenzen  oder  Sitzungen,  so  etwa  auf  „Dozenten‐  und  Fachbe‐
reichskonferenzen“,  bei  „Teamsitzungen“  oder  während  eines  „Fortbildungstages“ 
(u.a.  269:13;  357:18;  501:25).  Etwas  seltener werden die  Lehrenden  auf  persönli‐
chem Wege durch die Fachbereichsleitenden in Einzelgesprächen informiert. Diese 








tionen  sehen die  Lehrenden hier  also  in  einer  Selbstverantwortung  zur  Informati‐
onsbeschaffung (u.a. 428:29‐31; 445:9,13). 





arbeiterrunden  (u.a.  308:13;  439:7;  707:25). Hier  steht  nicht  die Rückmeldung  an 
die Lehrenden im Vordergrund, stattdessen tauschen sich die Mitarbeitenden über 
die  Ergebnisse  aus  und  es werden  über  Vorschläge  der  Lehrenden  diskutiert  und 
konkrete Maßnahmen beratschlagt. In diesen Besprechungen stehen häufig struktu‐
relle und grundsätzliche Fragen auf der Tagesordnung. Neben den tendenziell eher 
internen  Besprechungen  finden  auch  Konferenzen  statt,  in  denen  die  Ergebnisse 
dem Vorstand, dem Beirat oder anderen Gremien vorgestellt werden. 
Als  dritte  Form der Kommunikation  ist  noch  die  Rückmeldung  der  Evaluationser‐
gebnisse  an die Teilnehmenden und die  Information der Öffentlichkeit  zu nennen. 
Dies geben allerdings nur drei Organisationen, allesamt Volkshochschulen, in ihrem 
Selbstreport  explizit  an. Während die  eine Volkhochschule die Teilnehmendenver‐
tretung im Rahmen einer Versammlung über die allgemeinen Ergebnisse informiert, 
veröffentlicht  die  andere  die  Ergebnisse  im  Programmheft.  Die  dritte  Volkshoch‐









Bedürfnisse  berücksichtigen,  Inhalte  austauschen,  die  Zielgruppendefinition  über‐
denken  oder  konkrete  pädagogische  Interventionen  vornehmen  und  zum Beispiel 
Stützunterricht  bei  Auszubildenden  anbieten  (u.a.  259:15;  491:23;  492:27).  Dane‐
ben wird auch sehr häufig die Lerninfrastruktur mithilfe der durchgeführten Evalua‐
tionen  optimiert,  indem Heizungsanlagen  früher  eingeschaltet,  EDV‐Ausstattungen 
aufgerüstet  oder  die  Reinigungszeiten  angepasst  werden  (u.a.  269:11;  276:16; 
491:15).  Verbesserungen  erzielen  die Organisationen  zudem  beim  Service  und  im 
Programmheft, indem Wartezeiten für Teilnehmende reduziert und die Qualität der 
Ausschreibungen  und  die  Übersichtlichkeit  im  Programmheft  gesteigert  werden 
(u.a. 276:12; 292:8). 















Bewertungen  erfragt,  da  die  Zahlen  in  diesem  Falle  nicht  für  sich  sprechen  (u.a. 
429:10). 




beschreibungen  initiiert  (339:49;  418:15).  Den  externen  Lehrenden werden  Schu‐
lungsangebote vorgeschlagen oder sie werden zur kollegialen Beratung und anderen 
Qualifizierungsformen  verpflichtet  (429:10;  473:20).  Hospitationen  des  hauptamt‐
lich pädagogischen Personals werden dabei von einer Organisation als Überprüfung 









Neben  den  bisher  genannten  Konsequenzen  und  Nutzungsformen  der  Ergebnisse 
sind  noch  einige  Einzelnennungen  zu  berichten. Hierzu  zählen  unter  anderem die 
Erfolgskontrolle  und  Zielüberprüfung,  die  Weiterentwicklung  der  Preisgestaltung 
und der Geschäftsbedingungen sowie die Außendarstellung und Werbung, aber auch 
organisationsübergreifende  Qualitätsentwicklung  und  die  Auswahl  von  Tagungs‐
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beitung  von  Evaluationsergebnissen  ergeben  sich  hier  also  aus  unterschiedlichen 
Evaluationsinhalten  und  ‐gegenständen.  Auch  in  anderen  Organisationen  ist  eine 




ergebnisse  Berücksichtigung  finden:  Mängelbehebung  kurzfristig  vs.  mittel‐  oder 
langfristig  möglich,  Verantwortlichkeit  für  das  Problem  in  der  Organisation  oder 
außerhalb,  Entscheidung  über Maßnahmen  kann  innerhalb  eines  Teilbereichs  der 
Organisation oder nur für die gesamte Organisation getroffen werden (317:26). 








sozial  bzw.  kulturell  orientierten  Organisationen  geben  überdurchschnittlich  viele 
an, Lehrende gegebenenfalls nicht weiter  zu beschäftigen. Unter den weltanschau‐
lich  gebundenen  Organisationen  finden  sich  sehr  wenige  Organisationen,  die  als 
Konsequenz  ihrer  Evaluationsbemühungen  Gespräche  führen.  Bei  den  Volkshoch‐

















n = 10 n = 9 n = 20 n = 11 n = 50 
Verbesserung, Optimierung, Entwicklung 7 (70%) 6 (75%) 15 (75%) 6 (50%) 33 (68%) 
Bedarfsermittlung, Programmplanung 5 (50%) 3 (38%) 12 (60%) 2 (17%) 22 (44%) 
Gespräche 4 (40%) 1 (13%) 7 (35%) 6 (50%) 18 (36%) 
Fortbildung, Qualifizierung 2 (20%) 2 (25%) 3 (15%) 3 (25%) 10 (20%) 
Lehrende: keine Weiterbeschäftigung 4 (40%) 1 (13%) 3 (15%) 2 (17%) 10 (20%) 
Angegeben ist die Anzahl an Organisationen, die über die jeweiligen Konsequenzen und Nutzungsformen berichtet 
hat. Die Prozentangaben beziehen sich auf die Anzahl an Organisationen des jeweiligen Typs.  
Fett hervorgehoben sind Häufigkeiten, deren standardisiertes Residuum vom Betrag größer gleich 1 ist. In der Ta-




che  aus  dem  Leitbild  und  der Definition  gelungen  Lernens  überprüft werden  soll. 
Eine  Lernendenorientierung  in  dem  Sinne,  dass  Evaluation  auch  für  die  Teilneh‐
menden  einen  Nutzen  wie  etwa  Lernunterstützung  oder  Lernreflexion  erbringen, 
also  selbst  zum  gelungenen  Lernen  beitragen  kann,  wird  selten  als  Evaluations‐
zweck benannt. Die  in der Literatur häufig diskutierte Legitimations‐Funktion von 
Evaluation wird nur von vereinzelten Organisationen beschrieben. Dies ist eventuell 








richtung  von  einer  prognostischen  Evaluation  berichtet,  nach  der  eine  Bildungs‐
maßnahme vor  ihrer Durchführung evaluiert würde. Auf eine solche Evaluation  ist 












Gegenstand  wie  etwa  der  Lerninfrastruktur  nehmen  eine  prominente  Rolle  unter 
den Evaluationsinhalten  ein. Die  fünfte,  übergeordnete Dimension  „Systemumfeld“ 
wird im Rahmen der Evaluation der Bildungsprozesse nicht angesprochen. Auffällig 
ist,  dass das Verständnis der Einrichtungen  von  einem Bildungsprozess nicht  aus‐
gewiesen wird und der evaluierte Bildungsprozess in seiner Ganzheit nie beschrie‐







verantwortlichen  Mitarbeitenden,  als  auch  Gesprächsformen  im  Seminarprozess 
und  informelle Gespräche. Gerade die  informellen Gespräche spielen  für  immerhin 
ein  Drittel  der  Organisationen  eine  wichtige  Rolle  und  ihr  Nutzen wird mehrfach 
ausführlich  begründet.  Berichte  nehmen  im  Rahmen  der  Evaluation  eine  Doppel‐





en  Themen  angeboten  werden.  Die  Beschränkung  wird  einerseits  mit  Kapazitäts‐
gründen,  andererseits  aus  inhaltlichen  Argumenten  wie  beispielsweise  externen 





























sonal  die  Auswertung  vornimmt,  teilweise  unterstützt  durch  die  Lehrenden  und 
vereinzelt auch durch die Mitarbeitenden der Verwaltung. Dabei werden die quanti‐








einen  in  Einrichtungen,  die  konkrete  quantitative  Sollwerte  definiert  haben,  und 
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ganisationen  die  Selbstverantwortung  der  Lehrenden  betonen,  sich  eigenständig 
über die Evaluationsergebnisse zu informieren. Die Teilnehmenden und die Öffent‐
lichkeit werden kaum über die Ergebnisse  informiert und dementsprechend spielt 
auch  die  Nutzung  der  Ergebnisse  zu Werbezwecken  nur  eine  randständige  Rolle. 
Stattdessen  werden  die  Ergebnisse  der  Evaluationsbemühungen  vorwiegend  zur 
Verbesserung und Entwicklung sowie zur Bedarfsermittlung und Programmplanung 






renden  direkten  Verbesserungen  in  den  Selbstreporten  beschrieben werden.  Eine 
zweite  Schieflage  besteht  bezüglich  der Bedarfsermittlung und Programmplanung. 










Konsequenz  der  Evaluationen  in  Betracht,  Lehrende  nicht weiter  zu  beschäftigen. 


















mensetzung  erklärt  werden  könnten.  Die  vier  Organisationstypen  unterscheiden 
sich folglich bezüglich einzelner Details ihrer Evaluationspraxis, jedoch lässt sich für 
keinen  der  vier  Organisationstypen  eine  eigenständige  und  charakteristische  Eva‐
luationspraxis konstatieren. Auch die Organisationsgröße stellte sich bei der Analy‐
se  als  kein  relevantes Unterscheidungskriterium  für  die  Evaluationspraxis  heraus; 
der einzige gefundene Zusammenhang, dass Berichte häufiger in großen Organisati‐
onen eingesetzt werden, lässt sich auf den übermäßigen Anteil von kommerziell ori‐





len  oder  Personen  mit  Kenntnissen  empirischer  (Forschungs‐)Methoden  in  An‐
spruch genommen, aber keine der Organisationen hat eine Dienstleistungsfirma mit 
der Durchführung standardisierter Befragungen oder anderer Evaluationstechniken 
beauftragt.  In  keiner  der  analysierten  Selbstbeschreibungen  zur  Evaluationspraxis 
sind Rückbezüge oder auch nur Hinweise auf Evaluationsansätze oder ‐modelle, wie 
sie in Abschnitt 2.6 berichtet wurden, zu finden. Im Kapitel 2 wurden drei Definitio‐

















tete  Fülle  an  Informationen  zu  den  einzelnen  Aspekten  des  Evaluationsprozesses 
aus den 50  Selbstreporten und  ermöglichen Bildungseinrichtungen  (nicht nur  sol‐
chen, die das LQW‐Modell anwenden) eine Reflexion und zielgerichtete Gestaltung 
ihrer  Evaluationspraxis.  Die  Liste  kann  zudem  bei  der  Erstellung  eines  LQW‐




LQW entgegenstehen,  nicht  normativ  zu  sein  (vgl.  Zech  et  al.,  2006). Die  Liste  hat 
vielmehr einen unterstützenden Charakter, ähnlich wie die Arbeitshilfen zu den ein‐
zelnen Qualitätsbereichen von LQW, die unter www.artset‐lqw.de kostenlos  im  In‐
ternet  verfügbar  sind.  Die  Gliederung  der  Liste  entspricht  den  oben  verwendeten 
Zwischenüberschriften  und  folgt  damit  dem  für  die  Analyse  verwendeten  Katego‐















 Inwieweit  soll  die  Evaluation  der  Öffentlichkeitsarbeit,  der  Legitimation,  der 
Programmplanung,  der  Reflexion  sowie  der  mikro‐  und  makrodidaktischen 
Steuerung dienen? 
 Welche weiteren Zwecke sind von Bedeutung? 
 Über welche Aspekte des Lernens  (z.B.  Lernerfolg,  Lernklima, Lerntempo) und 
des Lehrens  (z.B. Methodik, Didaktik,  Inhalte),  der  Lerninfrastruktur  (z.B. Aus‐
stattung,  Umgebung,  Lernmittel)  und  der  Lernorganisation  (z.B.  Beratung  und 





den  im Rahmen der Evaluation,  sowohl der Gesamt‐Zufriedenheit  als  auch der 
Zufriedenheit mit Teilaspekten? 
 Inwieweit  sind  geographische  Informationen hilfreich,  z.B.  bezüglich  der Kurs‐



















können  diese  bzw.  ihre  Ergebnisse  für  die  Evaluation  fruchtbar  gemacht wer‐
den? 
 Welche  Rolle  spielen  Gespräche  und  gesprächsaktivierende  Verfahren  für  uns 
bei  der Evaluation? Mit wem wollen wir  gegebenenfalls  für  die  Evaluation Ge‐
spräche führen: mit Teilnehmenden, mit Lehrenden, mit Mitarbeitenden? 
 Wie  gestalten wir  den Umfang  unserer  Evaluation?  Streben wir  eine  Vollerhe‐
bung an oder beschränken wir uns gezielt auf z.B. einzelne Themenbereiche, auf 
















die Daten  aggregiert:  auf  Ebene  der  einzelnen  Veranstaltungen,  der  Veranstal‐













gen,  Kriterien,  Sollwerte  sind  dabei  von  Bedeutung?  Welche  Vergleichswerte 
ziehen  wir  heran,  z.B.  Vorjahresergebnisse  und/oder  die  Ergebnisse  unter‐
schiedlicher Angebote oder Fachbereiche? 

























vierend  festgestellte  Mängel  für  die  Betroffenen  und  Beteiligten  sind,  b)  wie 
schnell sich die Mängel beheben lassen, c)  in welchem Verhältnis Aufwand und 
Nutzen der Mängelbeseitigung stehen, d) inwieweit die Verantwortung in unse‐





ten  Bewertungen  anbieten?  Nach  welchen  Kriterien  entscheiden  wir,  uns  von 
Lehrenden zu trennen? 















zunächst  systematisch gegliederte Zusammenfassungen der  Inhalte von vier  Inter‐
views vorgestellt. Es schließt sich in den Abschnitten 6.3 und 6.4 eine systematische 
Darstellung  der  Herausforderungen  an,  die  im  Zusammenspiel  mit  verschiedenen 
Faktoren wie dem Organisationstyp und der Organisationsgröße diskutiert und  im 
Unterkapitel 6.5 durch weitere relevante Aspekte, wie etwa die geplanten Änderun‐
gen  der  Evaluationspraxis  und  dem  Evaluationsverständnis,  ergänzt  werden.  Den 
Abschluss des Kapitels bildet die Vorstellung einer Typologie der Herausforderun‐





rem  Selbstreport  beschrieben.  Die  Abb.  42  präsentiert  die  in  den  Selbstreporten 
identifizierten und kategorisierten Problemfelder als Mindmap. Im Folgenden wer‐












das  Spannungsfeld  zwischen  einerseits  der  Vereinheitlichung  zwecks  Vergleichs‐







führt  wurden.  Und  viertens  geben mehrere  Organisationen  an,  dass  sie  ganze  In‐
strumente  für  spezielle  Teilnehmendengruppen, wie  etwa  die  Teilnehmenden  von 
„Deutsch  als  Fremdsprache“‐Kursen,  anpassen  oder  neu  entwickeln mussten, weil 
die  Standard‐Papierfragebögen  nicht  verstanden wurden  und  teilweise  auch  nicht 
zielgruppenadäquat waren. 
Bezüglich  des  zweithäufigsten  Problembereichs,  der  Effizienz,  lässt  sich  eine  als 
klassisch zu bezeichnende Lernerfahrung erkennen, die man deutlich dem Bereich 













Organisationsgröße:  Je  größer  die  Mitarbeitendenzahl  ist,  desto  häufiger  werden 
Probleme bezüglich der Effizienz genannt. 
Als dritthäufigstes Problemfeld stellt sich die Angemessenheit der verwendeten Eva‐
luationsverfahren  heraus.  Zum  Teil  die  Frage  nach  der  Effizienz  fortführend,  zum 
Teil unabhängig davon beschreiben die Organisationen in ihren Selbstreporten von 
einer geringen Aussagekraft der erhobenen Daten. Vor allem heben sie  jedoch Ab‐
stumpfungstendenzen  und  Abwehr  der  Teilnehmenden  hervor,  die  insbesondere 
dann auftreten können, wenn die von den Teilnehmenden geäußerte Kritik nicht be‐
arbeitet wurde oder werden konnte. 






bung,  bis  hin  zu mangelnder  Genauigkeit  und  Zuverlässigkeit  der  Evaluation  (die 
keine  gesicherten  Schlussfolgerungen  erlaubt)  und  hin  zu  Schwierigkeiten  bei  der 
Umsetzung der Ergebnisse. 
6.2 Case Summarys vier ausgewählter Organisationen 
Die  folgenden  Fallzusammenfassungen  stellen  die  Inhalte  von  vier  Interviews  in 
komprimierter und zugleich systematisierter Form dar, wobei sich die Darstellung 
nach den Hauptthemen des Interviewleitfadens gliedert. Unter den Punkten „Orga‐
nisation“  und  „Evaluationspraxis“  finden  sich  zudem  kondensierte  Informationen 
zum Hintergrund  der  Organisation  und  zur  Evaluationspraxis  aus  dem  begleitend 
eingesetzten  Online‐Fragebogen,  wobei  aus  den  Interviews  der  Evaluationszweck 
herausdestilliert und unter dem Punkt „Evaluationspraxis“ ergänzt wurde. 
Es wurde von  jedem der  in Abschnitt 4.2.1 vorgestellten Organisationstypen (sozi‐




einem  Organisationstyp  geführte  Interview  ausgewählt,  wobei  es  sich  (zufälliger‐
weise) um die vier zuerst geführten Interviews handelt, da hierunter alle vier Orga‐
nisationstypen  vertreten  waren.  Die  Case  Summarys  geben  den  Inhalt  der  Inter‐
views  in  kondensierter  und  gegliederter  Form wieder.  Sie  verbleiben  auf  der  be‐
schreibenden Ebene und enthalten keine Wertungen oder Interpretationen. Die Case 
Summarys  stellten  den  ersten  analytischen  Schritt  dar  und waren  besonders  hilf‐




über  die  beschreibende  Ebene  hinausgehende  Interpretationen,  Hypothesen  und 
Auffälligkeiten  (z.B.  Widersprüche)  in  Notizen  festgehalten,  um  diese  bei  der  an‐
schließenden kategorienbasierten Auswertung einbeziehen zu können. 
6.2.1 Sozial/kulturell orientierte Organisation 
Organisation   Es  handelt  sich  um  eine mittelgroße Heimvolkshochschule mit  Be‐
herbergungsbetrieb,  in  der  neun  hauptamtlich  pädagogische  Mitarbeitende  arbei‐
ten,  die  400  Veranstaltungen  im  Jahr  2008  durchgeführt  bzw.  organisiert  haben. 
Zielgruppe  sind  vor  allem  Schülerinnen  und  Auszubildende,  Studierende,  Leh‐
rer/innen  und  Erzieher/innen,  pädagogische  Fachkräfte  und  die  „interessierte Öf‐
fentlichkeit“.  Schwerpunkte  des  Bildungsangebotes  liegen  bei  der  Vermittlung  be‐




Evaluationspraxis   Die  Organisation  evaluiert  folgende  Aspekte:  Methoden,  Ar‐
beitsprozess, Gruppenklima,  Seminarleitung und Ziele. Als Evaluationsinstrumente 
kommen  Abschlussrunden  und  Fragebögen  zum  Einsatz.  Jede  Veranstaltung  wird 




Zweck,  qualitativ  hochwertige  Bildungsveranstaltungen  anzubieten,  so  dass  Teil‐
nehmende wiederkommen. Die Evaluation dient der Heimvolkshochschule darüber 






keiten,  die  abgefragten  Seminarziele  im Fragebogen  zu  verstehen und können mit 
den Aussagen nichts anfangen (z.B. „In der Veranstaltung habe ich Sichtweisen aus 
anderen  Nationen  und  Kulturen  kennengelernt  und  Möglichkeiten  entwickelt  mit 







rer/innen,  während  junge  Erwachsene  die  Veranstaltungen  der  Heimvolkshoch‐
schule am kritischsten sehen. 
Geplante Änderungen der Evaluationspraxis   Stichproben sollen in Zukunft sys‐
tematischer  zusammengestellt  werden.  Interne  Vergleiche  von  Lehrenden,  unter 






in  der Organisation  arbeitet man  „sehr  teilnehmerorientiert“  (I02:88)72.  Eine Nut‐
zenerhöhung  der  Evaluation  könnte  erreicht  werden,  indem  die  Langzeitwirkung 
ermittelt  wird  und  indem  die  Ergebnisse  besser  für  die  Personalentwicklung  bei 
schlechten  Bewertungen  der  Lehrenden  genutzt  werden.  Die  Öffentlichkeit  wird 











tung  die  Rückmeldungen  der  Teilnehmenden  auszuhalten.  Ein  „pädagogisches  Ge‐
spür“ (I02:118) ist notwendig, um in einer Abschlussrunde dechiffrieren zu können, 
was die Teilnehmenden bei ihrem Feedback genau meinen. Man sollte zudem einen 














man die  angestrebten Ziele  erreicht  hat: wie  es  einem auf  dem Weg  gegangen  ist, 
was gut war und beibehalten werden sollte und wo man nachsteuern sollte. Andere 
Personen  in  der Organisation würden  laut  I02  den Kontrollaspekt  von  Evaluation 
stärker betonen. 
6.2.2 Weltanschaulich gebundene Organisation 
Organisation   Es  handelt  sich  um  eine  große  Bildungseinrichtung  einer  Gewerk‐
schaft  mit  28  hauptamtlich  pädagogischen  Mitarbeitenden  und  einem  Beherber‐
gungsbetrieb.  Die  Organisationsvertreterin  hat  keine  Angaben  über  die  Anzahl 
durchgeführter Bildungsveranstaltungen 2008  gemacht.  Zielgruppe  sind  vor  allem 
Betriebsräte,  Vertrauensleute,  Jugendausbildungsvertreter,  Sicherheitsbeauftragte, 
Gewerkschaftsmitglieder,  ehrenamtliche und hauptamtliche Referenten/innen. Der 
Schwerpunkt der Bildungsangebote  liegt  im beruflichen Bereich und umfasst  zwei 
Seminarreihen  sowie  gesellschaftspolitische,  aufgabenbezogene  und  politische Bil‐







Evaluationspraxis   Die  Bildungseinrichtung  evaluiert  folgende  Aspekte:  Inhalte, 
Methoden, Didaktik sowie Rahmenbedingungen (Kultur, Sport, Unterbringung, Ser‐




Die  Einrichtung  verfolgt mit  der  Evaluation  den  Zweck,  einen Blick  für Mängel  zu 
bekommen,  um  diese  zu  beseitigen,  aber  vor  allem  um  Anregungen  der  Teilneh‐
menden offen aufzunehmen. Evaluation dient dazu, mithilfe von Rückmeldungen der 
Teilnehmenden den Inhalt und die Didaktik stärker in den Fokus zu nehmen und auf 
Nützlichkeit  für die Teilnehmenden  zu hinterfragen. Die Evaluation erlaubt  es,  die 
die eigenen Vorstellungen, von dem, was gut ist, zu hinterfragen. 
Herausforderungen  bei  der  Evaluation   Grundlegende  Herausforderungen  be‐
stehen  inzwischen  keine mehr,  nachdem  in  allen  Bereichen  Evaluation  eingeführt 










beitenden  bringen  durch  ihre  Ausbildung  Kenntnisse  über  Evaluation,  statistische 
Auswertung und Fragebögen mit. 
Nutzen und Nutzung der Evaluation   Der  Nutzen  der  Evaluation  besteht  in  der 
Qualitätssicherung,  der  Entwicklungsmöglichkeit,  der  Erhebung  von  Bildungsnot‐
wendigkeiten und von subjektiven Bildungsbedarfen. Die Durchführung von Work‐
shops  für  alle Beschäftigen hilft  dabei,  Schnittmengen  sichtbar  zu machen,  ins Ge‐
spräch zu kommen und Wertschätzung zu erhöhen. Evaluationsergebnisse werden 








arbeitenden  werden  über  die  Evaluationsergebnisse  informiert,  die  Öffentlichkeit 
jedoch nicht. 
Benötigte Kompetenzen für die Evaluation   Um Bildungsprozesse effizient evalu‐
ieren  zu  können,  benötigt  man  fachliche,  inhaltliche  Kompetenzen  wie  etwa  zum 
Thema  Arbeitsrecht.  Zudem  sind  didaktische  (nicht  methodische)  Kompetenzen 









negativen  oder  kritischen  Momenten  einer  Tätigkeit  auszuliefern.  Evaluation  hat 




Organisation   Es  handelt  sich  um  eine  kleine  Kreis‐Volkshochschule  (KVHS)  mit 
vier hauptamtlich pädagogischen Mitarbeitenden, mehr als zehn Außenstellen und 
einem Volumen  von  1.075  Veranstaltungen  im  Jahr  2008.  Zielgruppe  sind  die  Be‐
wohner  des  Landkreises.  Als  Schwerpunkt  der Bildungsangebote  ist  die KVHS  be‐





haben. Als Evaluationsinstrumente kommen einmal pro  Jahr  in  ausgewählten Pro‐






Veranstaltung); Honorarkraft  (Auswertung).  Die KVHS  verfolgt mit  der  Evaluation 








bundene  Emotionen,  sind  schwierig  in  verständliche  Fragen  für  Erhebungen  zu 
übertragen. Außerdem gibt es nur selten negative Äußerungen – wenn es etwas Ne‐
gatives  zu  Lehrenden  gibt, weiß man bereits,  um wen  es  geht,  und die Evaluation 
bringt daher keine neuen Erkenntnisse. Problematisch ist auch die Organisation der 
Evaluation, da die Volkshochschule sehr viele Außenstellen hat und eine breite Flä‐














vorgestellt. Die Mitarbeitenden  genießen positive Rückmeldungen,  z.B.  bekommen 
die Mitarbeitenden der Verwaltung höhere Teilnehmendenzahlen mit. Die Reflexion 
über  das Handeln  und  die  Situation  erhöht  das  Bewusstsein  für  die  eigene Arbeit 
und dadurch deren Qualität. Kaum ein Aufwand sollte zu viel sein, um die positiven 





Benötigte  Kompetenzen  für  die  Evaluation   Um  Bildungsprozesse  effizient  zu 
evaluieren,  sollte man  Fragen  in  Fragebögen  so  stellen  können,  dass  die  Teilneh‐
menden die Fragen verstehen und passende Antworten geben können. Man benötigt 











dagogischen  Mitarbeitenden.  Im  Jahr  2008  wurden  96  Veranstaltungen  durchge‐
führt.  Zielgruppe  sind  Mitarbeitende  der  Unternehmen  in  der  Region,  Arbeitssu‐
chende,  Schulabgänger  für  die  höhere  Berufsfachschule  und  Privatpersonen.  Der 
Schwerpunkt  der Bildungsangebote  liegt  auf  der  beruflichen Bildung: Unter  ande‐
rem  werden  Aus‐  und Weiterbildung  auf  den  Gebieten  Technik  und  Technologie, 
Wirtschaft  und Verwaltung,  EDV  und Multimedia  angeboten.  Die Organisation  hat 
eine AZWV‐Anerkennung75  zur Durchführung von Maßnahmen der Arbeitsagentur 
und  bietet  als  hauptsächliche  Veranstaltungsformen  überbetriebliche  Erstausbil‐
dung  und Maßnahmen  der  Arbeitsagentur  in  Ganztagsausbildung  bzw.  Seminaren 
sowie berufliche Weiterbildung in Abendseminaren an. 
Evaluationspraxis   Die Organisation berücksichtigt  folgende Aspekte bei der Eva‐






75  AZWV steht  für  „Anerkennungs‐ und Zulassungsverordnung Weiterbildung“. Unter www.azwv.de 




zung  des  Kurses  bezüglich  Raum,  Inhalt,  Gestaltung  etc.  sowie  Einschätzung  der 
Lehrenden. Als Evaluationsinstrumente kommen schriftliche Befragungen, struktu‐
rierte und unstrukturierte Interviews, maßnahmebegleitende Gesprächsrunden, an‐
gekündigte  und  unangekündigte Hospitationen  zum Einsatz.  Der Umfang  der  Eva‐
luation  ist  abhängig  von  der  Maßnahmedauer.  Maßnahmen  bis  40  Std.  werden 
durch  Feedbackrunden  evaluiert.  Bei  Maßnahmen  bis  80  Std.  werden  Gesprächs‐




on  verfolgt mit  der  Evaluation  den  Zweck, Maßnahmen,  Lehrende  und  Umfeld  zu 
bewerten, denn die Teilnehmendensicht ist gegebenenfalls nötig zur Korrektur des 
als richtig erachteten Wegs. 
Herausforderungen bei der Evaluation   Problematisch  ist  es,  schriftliche  Befra‐









Geplante Änderungen der Evaluationspraxis   In  Zukunft  soll  die  Aktualität  der 
Fragebögen  und  der  Instrumente  überprüft  und  dabei  kontrolliert werden,  ob  die 
häufig wechselnden Mitarbeitenden damit zurechtkommen. 
Unterstützungsbedarf   besteht  keiner,  denn  es  gibt  ausreichend  Unterstützung 
durch die externen Zertifzierer und die internen wissenschaftlichen Mitarbeitenden. 
Nutzen und Nutzung der Evaluation   Die Evaluationsergebnisse werden genutzt, 
um Dozenten  auszuwechseln,  die  nicht mit  dem Klientel  zurechtkommen  und  um 
andere Medien  auszuwählen und  einzusetzen,  die  den Teilnehmenden näher  sind. 

















































terentwickelt,  „das  dann wirklich  auch  das misst, was wir wissen wollen  von  den 
Teilnehmenden“  (I09:19).  Konkret  stehen  die  Organisationen  zum  einen  vor  der 
Frage wie  sie das  eigene,  teils  komplexe Bildungsverständnis  in  für Teilnehmende 
verständliche Fragen übersetzen können (I01:57) und wie sie bestimmte, für sie re‐




setzung,  das  war  ganz  hilfreich,  sich  dann  noch  einmal  Gedanken  darüber  zu 
machen. Ist ja alles gut und schön, aber wie messen Sie das?“ (I18:66) 
Mehrere  Organisationsvertreter/innen  antizipieren  bezüglich  des  Messens  auch 
gleich den  zu  erwartenden und den bisher  erreichten Nutzen und weisen  auf me‐
thodische Probleme des Messens und Operationalisierens hin. Sie bemängeln, nicht 
genau  zu wissen, wie man  fragen muss,  um  längere,  aussagekräftigere  Antworten 
auf offene Fragen zu bekommen (I20:31), wie man zu nutzbringenden Daten kommt 
(I18:49), und wie man an „die tatsächlichen Knackpunkte“ (I15:30) bei einer großen 
Masse  an  Daten  kommt.  Letztere  Frage  stellt  sich  insbesondere  deshalb,  weil  das 
eingesetzte Instrument nicht als differenzierend genug erlebt wird: 
„Also wir haben wunderbare Rückmeldungen in der Regel, bewegen uns im ‚gut‘ 


























züglich  der Evaluationsinstrumente  und  ‐verfahren  auf,  die  allerdings  seltener  ge‐
nannt werden. Hierzu  zählen  die Fragen  im Fragebogen,  denn  die  Teilnehmenden 
würden einfache und verständliche Fragen benötigen (I04:97), da sie z.B. mit zu all‐
gemeinen Fragen schwer zurechtkämen (I02:32). Insgesamt ist es also „schwierig so 
ein  Bewertungssystem  richtig,  also  zumindest  die  Fragen  richtig  zu  formulieren“ 
(I20:39). Dies gilt insbesondere dann, wenn man versuchen möchte, „immer kreativ 
die Fragen so zu stellen, dass man,  ja, vielleicht auch ein bisschen was bei den Do‐









wenn  beispielsweise  die  Organisationen  vor  der  Herausforderung  stehen,  die  ge‐
stellten Fragen  im Fragebogen zu verfeinern, oder dass  im Bogen Bereiche zusätz‐
lich mit abgefragt werden sollen, zu denen bereits Kritikpunkte bekannt geworden 




Analog  zur  Analyse  der  Selbstreporte  zeigt  sich  auch  in  den  Interviews  das  Span‐







gar  nicht  so  im  Vordergrund  stehen  kann.  Ja,  der  Trainer  muss  zwangsläufig 
dann  in  diesem  Bereich  schlecht  abschneiden,  obwohl  er  eigentlich  sehr  gut 
war. Und dann müssten wir im Grunde genommen schon mehr auch differenzie‐








Schließlich  stellt  sich  bezüglich  der  Evaluationsverfahren  auch  ganz  generell  die 
Frage  nach  einem passenden  Instrument,  das  bei  der  Qualitätsentwicklung weiter‐








sondere was Nachbefragungen  anbelangt  (I08:30),  denn  „wenn Leute  sich  bei  uns 
abgemeldet  haben,  ist  es  teilweise  schwierig die  noch  zu motivieren,  dass  sie  sich 
nochmal mit uns beschäftigen“ (I13:42). Der geringe Rücklauf von Nachbefragungen 








Bei  der Datenerhebung  ist  besonders  ein Problemaspekt hervorzuheben,  der  indi‐
rekt auch noch einmal Fragen des Messens aufgreift. Und zwar die von den Organi‐






























darauf mit Widerständen und wenig Akzeptanz  reagieren  können  (I12:31;  I17:26; 
I23:25).77 Auch wenn Erhebungsbögen zu  lang sind, können diese die Teilnehmen‐
den ungebührend belasten, so dass umfangreiche Bögen gar nicht erst zum Einsatz 




fen, weil  nämlich  die  Fangfragen …,  die man  einbauen muss  in  einen  solchen 
Fragebogen,  um zu klären,  ob das Antwortverhalten wirklich plausibel  ist,  die 
würden den Fragebogen natürlich weiter aufblähen von der Länge her. Und da 
würden wir echt ein echtes Problem sehen, also wir haben jetzt zwei Seiten, je 




die  Evaluation  und  die  Akzeptanz  der  Evaluation  eine  Rolle  –  und  auch  hier  lässt 
sich  eine  Wechselwirkung  zwischen  Belastung  und  Akzeptanz  verzeichnen,  denn 





























„Und wir  haben  bestimmte  Gruppen,  die mögen  das  gar  nicht,  dass  da  …  die 
Qualität … also gerade jetzt von eben Lehrenden, dass da die Qualität überprüft 
wird  und  rückgemeldet wird.  Aber  das  sind  eher  kleinere  Gruppen.  So  insge‐
samt gesehen.“ (I15:34) 
Stellt man alle 24 Organisationen vergleichend nebeneinander,  lassen sich drei Ty‐
pen  bezüglich  der  Akzeptanz  erkennen.78  Der  erste  Typ  (11  Organisationen)  be‐
nennt  durchweg  kein  Problem  bei  der  Akzeptanz  unter  Teilnehmenden, Mitarbei‐
tenden  und  Lehrenden.  Unter  diesem  Typus  dominieren  kleinere  Organisationen 
sowie  Organisationen,  deren  Bildungsangebot  schwerpunktmäßig  auf  der  berufli‐
chen Bildung liegt, und Organisationen, die dem kommerziellen oder wirtschaftsna‐
hen Bereich zuzuordnen sind. Der zweite Typ (8 Organisationen) sieht bei vereinzel‐











Obwohl  fast  die Hälfte der Organisationen dem Typus 1  zuzuordnen  ist,  soll  nicht 
der Eindruck aufkommen, dass die Akzeptanz eine Selbstverständlichkeit darstellt. 




auch  sagen,  es  handelte  sich  um  einen  Sensibilisierungsprozess,  in  dem  „man  die 
Leute aufklären musste, wie wichtig das ist und wie wichtig das für die Organisation 
ist  und  wie  wichtig  das  für  sie  selbst  sein  kann.  Also  jetzt  für  die  Lehrenden“ 
(I24:49). 
6.3.4 Datenauswertung und ­bewertung 
Bezüglich  der  Auswertung  erhobener  Daten  lassen  sich  mehrere  Problemaspekte 
erkennen,  die  größtenteils  sehr  einrichtungsspezifisch  sind:  So  liegen  Ergebnisse 
erst  zeitverzögert  vor,  aus  der  verwendeten  Datenbank  lassen  sich  nicht  alle  ge‐





bereitet,  dass  sie  sowohl  der  Geschäftsleitung  eine  gute  Übersicht  in  aggregierter 
Form liefert als auch den Lehrenden detaillierte Informationen über Erfolgsaspekte 
einzelner  Bildungsangebote  preisgeben  (I18:51).  Zudem  führen  –  aufgrund  einer 
selbst  wahrgenommenen  fehlenden  Professionalisierung  der  Evaluation  –  unter‐
schiedliche  Berechnungsweisen  bei  der  Datenauswertung  zu  unverlässlichen  und 
nicht vergleichbaren Ergebnissen (I12:36‐39), was in der Folge natürlich auch eine 
Bewertung der Ergebnisse verkompliziert. 
Bezüglich der Bewertung von Daten  stehen  zahlreiche Einrichtungen  vor  grundle‐
genden  Herausforderungen,  die  sich  in  folgenden  Fragen  ausdrücken  lassen:  Wie 
können wir die Ergebnisse verallgemeinern? Wie können wir die Ergebnisse inter‐
pretieren, wenn wir genau überprüfen müssen, ob die Teilnehmenden die Fragebo‐






wertung  vor,  wenn wir  viele  unterschiedliche,  im  Grunde  nicht  vergleichbare  Bil‐
dungsangebote haben? (I02:86;  I16:18;  I16:22;  I18:48;  I18:66). Eine weitere Frage 












wertbarkeit  und  Belastbarkeit  der  Daten  als  zentrales  einrichtungsübergreifendes 
Problem heraus. Dieses übergreifende Problem betrifft letztendlich auch Gütekrite‐






„weil es mit  in das normale Tagesgeschäft  rein muss“  (I05:95) – mit diesem über‐
spitzt formulierten Satz, lassen sich die Aussagen zum Problembereich Aufwand und 









Und, was  ja  gut  ist,  aber  (…)  ja. Was  aber möglicherweise  dann  eben Arbeits‐
Die Hauptproblembereiche  205 
 
schwerpunkte  verändert.  Ich  muss  öfter  mal  mit  einem  Haus,  mit  einer  Ta‐









Die  Analyse  der  Selbstreporte  offenbarte  zahlreiche  Probleme  der  Organisationen 
bezüglich des Aufwands von Evaluationen. Erstaunlicherweise wird demgegenüber 
in  den  Interviews der Aufwand  im Verhältnis  zum Nutzen  von den meisten  Inter‐
viewpersonen  jedoch  als  angemessen  beurteilt.  Nur  drei  der  Organisationsvertre‐
ter/innen  empfinden  den  Aufwand  als  zu  groß,  von  denen  zwei  davon  ausgehen, 
dass  dieses Missverhältnis  rasch  bzw.  einfach  umgekehrt werden  kann.  Die  dritte 
Interviewperson  stellt  eine  Verbindung  zu  den  nicht  ausreichend  differenzierten 
Messinstrumenten her: 
„Aber dieser ganze weitere Erfassungsaufwand und das was uns das bringt an 
Hinweisen  auf  Verbesserungspotenziale,  das  sind  zu wenig  eigentlich.  Und  da 
hätte  ich gerne was, was uns da mehr bringt. Also mehr sagt, aussagekräftiger 



















Die  Ergebnisse  lassen  sich  nicht  ausreichend  für  die  Konzeptionierung  von  Bil‐
dungsmaßnahmen  (I18:41) und  für die Verbesserung der  Lehr‐Lern‐Prozesse  ein‐
setzen und nutzen, weil unter anderem „die Daten einfach zu gut sind“ (I06:55). Die 
Ergebnisse  sind  also  zu  einem  gewissen  Grad  nutzlos,  was  auch  passieren  kann, 
wenn eine Organisation viele Einzelveranstaltungen anbietet, deren Evaluationser‐
gebnisse  sich  nicht  auf  anders  konzeptionierte  Folgekurse  übertragen  lassen 
(I07:21; I23:20). Die Evaluation bringt also keine Erkenntnis hervor, die „dann wei‐
terhilft  in  der  Qualitätsentwicklung“  (I09:19).  Vielmehr  ist  das  Gegenteil  der  Fall, 
denn „bestimmte Dinge oder ein Großteil der Aussagen ähnelt sich von Halbjahr zu 











































Als  weitere  Herausforderung  stellt  sich  die  Frage,  wie  man  die  Daten  überhaupt 
nutzt,  insbesondere  für  strategische  Entscheidungen,  beispielsweise  mit  welchen 
Partnern man weiter zusammenarbeitet (I15:30; I16:42). 
In  Abgrenzung  zu  konkreten Nutzungsproblemen  liegen  Probleme  bei  der Umset‐








weils  nur  von maximal  vier  Interviewpersonen  genannt wurden.  Zur Organisation 
des Evaluationsprocederes zählen die Probleme, regelmäßig an allen Standorten Eva‐
luationen  durchzuführen,  die  Evaluation  kontinuierlich  zu  betreuen  und  unter‐
schiedliche Evaluationen für einen Kurs inhaltlich zu koordinieren. Einige beklagen 





des Befragten  ein  Sozialwissenschaftler  im Hause  gewesen wäre. Die Ergebnisdar­
stellung und Informationsweitergabe stellt für zwei Organisationen ein Problem dar, 
etwa im Sinne einer adäquaten Aufbereitung der Ergebnisse in Form einfacher und 
leicht  verständlicher  Grafiken  für  die  Außendarstellung.  Nicht  unerwähnt  bleiben 
sollen zum Schluss die ganz speziellen, nur von einzelnen Organisationen genannten 
Herausforderungen,  die  für  die  jeweiligen Einrichtungen  zum Teil  jedoch  sehr  be‐
deutsam sind. Hierzu zählen das Engagement der Mitarbeitenden und eine in Bezug 
auf  Evaluation wenig motivierende  Leitungskraft,  unterschiedliche  Ansichten  zwi‐
schen Auftraggebenden und Teilnehmenden bezüglich der Bildungsziele sowie der 




che,  wobei  die  Darstellung  der  Probleme  dem  Ablauf  eines  Evaluationsprozesses 
folgt und zugleich deutlich macht,  in welchem Bezug die Probleme zueinander ste‐
hen. So stehen die am häufigsten genannten methodischen Herausforderungen be‐















Akzeptanz, Belastung Aufwand, Ressourcen 




Stellen  deutlich  wurde,  lassen  sich  vereinzelte  Zusammenhänge  zu  Faktoren  wie 
dem Organisationstyp  oder  auch  der Organisationsgröße  identifizieren.  Insgesamt 
betrachtet handelt es sich  jedoch nur um sehr wenige und nur gering ausgeprägte 
Zusammenhänge. So  lässt sich auch bezüglich unterschiedlicher Veranstaltungsfor‐
men,  von  denen man  annehmen  könnte,  sie  erzeugten  unterschiedliche  Probleme, 
nur folgender Zusammenhang feststellen: Unter den Organisationen, die mehrmona‐
tige Weiterbildungen anbieten, berichten überdurchschnittlich viele von Herausfor‐
derungen  bei  der  Datenerhebung.  Ob  die  Einrichtungen  eher  fortlaufende  Abend‐





















gebögen  vereinheitlichen wollen.  Bei  einer weiteren Organisation  steht  eine  Opti‐






„Ja,  noch  andere  Bereiche mit  zu  befragen,  die wir  bis  jetzt  nicht  in  unserem 








Dieses  Zitat  illustriert  nicht  nur  den  konkreten  Änderungswunsch  bezüglich  der 








Neben  der  geplanten  Anpassung  von  Instrumenten  spielt  auch  die Neueinführung 
bzw. Wiedereinführung von Instrumenten eine große Rolle. Dabei handelt es sich vor 
allem um die Entwicklung neuer Fragebögen für Lehrende, Teilnehmende oder auch 





Ein  Organisationsvertreter  betont,  die  früher  erfolgreich  eingesetzten  Interviews 
wieder aufleben  lassen zu wollen, denn „wir müssen die, also  für uns selbst … mit 
aufnehmen. Weil wir haben die richtig gefunden, als wir den LQW‐Report gemacht 





fähigkeit  selbst  einzuschätzen  und  zu  reflektieren,  um  möglichst  schnell  Defizite 
aufzuzeigen (I05:39). 
Abseits  von  geplanten  Änderungen  bezüglich  der  Evaluationsinstrumente  finden 
sich fast nur Einzelnennungen; lediglich Änderungen bezüglich des Evaluationsum‐
fangs  werden  von  immerhin  drei  Interviewpersonen  angesprochen.  Dieser  soll  in 
Zukunft reduziert und durch systematische Stichprobenauswahl verbessert werden 
(I01:24;  I02:48;  I17:40). Die weiteren Einzelnennungen  zeugen von geplanten Än‐
derungen organisationsspezifischer Natur.  So  soll  etwa die Auswertung,  aber auch 







Knapp die Hälfte  der Organisationen  äußert,  keinen Unterstützungsbedarf  bei  der 
Evaluation zu haben, da unter anderem kompetente Personen im Haus waren oder 
aufgrund einer Fusion von zwei Organisationen sich die Mitarbeitenden gegenseitig 
unterstützen  konnten  (I03:55;  I22:42).  Die  andere  Hälfte  greift  vor  allem  einen 
Kerngedanken des LQW‐Modells auf und betont auf die Frage nach dem Unterstüt‐
zungsbedarf  die  Reflexion  durch  Außenstehende,  denn  Unterstützungsbedarf  „ist 
hilfreich, weil man einfach die Außensicht braucht. Sonst rührt man im eigenen Saft“ 
(I13:48). Mithilfe des  „fremden Blicks“ und der  „externen Perspektive“  lassen  sich 
die  Betriebsblindheit  und  der  eingefahrene  Blick  überwinden  (I01:26;  I17:46; 
I20:45; I21:57). Inhaltlich erhofft man sich Unterstützung bei der Entwicklung eines 





beiten  an  Hochschulen  oder  durch  Kollegen/innen  anderer  Weiterbildungsträger 


















Neben  den  Instrumenten,  Verfahren  und  Methoden  lassen  sich  noch  weitere  ge‐
wünschte  Lerninhalte  thematisch  zusammenfassen,  doch  ist  auffällig,  dass  es  sich 
immer um Themen handelt,  die nur  für wenige Organisationen Relevanz besitzen. 
Die Organisationen sind folglich bezüglich der geäußerten Lernbedarfe als eher he‐



























genannt  werden.  Zu  den  anderen  Faktoren  zählen  neben  vielen  Einzelnennungen 











in  den  Selbstreporten  als  Evaluationszwecke Bedarfsermittlung und Programmpla­
nung, Wissens­ und Erkenntnisgenerierung, Reflexion, Steuerung und Legitimation ge‐
nannt werden, spielen diese in den Interviews kaum eine oder gar keine Rolle. Um‐
gekehrt  fällt auf, dass  in den  Interviews als Ziel der Evaluation von  immerhin drei 
Organisationsvertretern/innen der wirtschaftliche Erhalt der Organisation genannt 





Erklärung  für  Unterschiede  heranzieht,  ist  es  doch  erstaunlich,  dass  keine  Inter‐
214  Herausforderungen in der Evaluationspraxis 
 

















ich  die  Ziele,  die  ich  mir  vorher  gesteckt  habe? Wie  erfolgreich  habe  ich  mit 
Blick darauf, also qualitativ weniger quantitativ, qualitativ, wie erfolgreich habe 
ich da gearbeitet?“ (I15:02) 
Evaluation  dient  zudem  für  mehrere  Organisationen  der  Bestandsaufnahme,  Be‐
obachtung und Erforschung und ebenfalls mehrere  Interviewpersonen setzen Eva‐
luation mit Bewertung gleich und sehen Evaluation beispielsweise als zielorientier‐
ten  Bewertungsprozess  (I17:94).  Bei  allen  drei  Aspekten  (Erfolgskontrolle,  Be‐





zahlreichen  Einzelnennungen  zu  verdeutlichen mag:  Evaluation  ist  gleichzusetzen 
mit Auswertung; sie dient der Verbesserung, der Reflexion und der Wertermittlung 
einer Bildungsmaßnahme;  sie  eignet  sich,  um den Bildungsrahmen optimal  zu  ge‐
stalten; Evaluation ist Qualitätssicherung des Unterstützungsprozesses Bildung; eva‐
luieren  heißt,  so  eng wie möglich mit  den  befassten  Personen  zu  kommunizieren 
Typologisierung der Organisationen hinsichtlich der Herausforderungen  215 
 














Anhand  der  berichteten  Herausforderungen  lassen  sich  die  Organisationen  ver‐
schiedenen Gruppen zuordnen. Das bei der Zuordnung eingesetzte Verfahren orien‐
tiert  sich  am  Ablaufschema  der  typenbildenden  Inhaltsanalyse  nach  Kuckartz 
(2012) und wird im Folgenden in seinen Grundzügen erläutert.79 
Schritt 1 – Festlegung der Gruppierungsmerkmale   Bei der Gruppierung der Or‐
























Kurzzusammenfassungen  der  jeweils  codierten  Herausforderungen  zusammenge‐
stellt und um die Kurzzusammenfassungen zu den Themen „beabsichtigte Verände‐
rungen“, „Unterstützungsbedarf“, „Nutzenerhöhung“ sowie „gewünschte Lerninhalte 





ken Spalte  ist die Kategorie  (inklusive  ihrer Sortierungsnummer)  zu  sehen,  zu der 
die betreffende Textstelle zugeordnet wurde, die  rechte Spalte enthält die Kurzzu‐
sammenfassung der Textstelle. Die ersten beiden Zeilen stellen Herausforderungen 
dar,  die  vierte  Zeile  enthält  ergänzende  Informationen  zum  Bereich  „Nutzenerhö‐
hung“. 
Abb. 45:  Auszug aus einer Fallzusammenfassung für I09 
Der Textstelle zugeordnete Kategorie Kurzzusammenfassung der Textstelle 
01 Instrumente, Verfahren\Operationalisieren und Messen Wie misst man wirklich das, was man wissen will? 
01 Instrumente, Verfahren\passendes Instrument geeignetes Instrument finden oder weiterentwi-
ckeln, das weiterhilft bei der Qualitätsentwicklung 
…  
09 Nutzenerhöhung\Instrumente, Verfahren, Methoden Weiterentwicklung des Instrumentariums: Präzisie-
rung von Fragestellungen im Auswertungsbogen 
…  
Schritt 3 – Erste  Typologisierung  der  Fallzusammenfassung   Die  erstellten  24 







denen  Gruppen  wurde  in  zwei  bis  drei  Sätzen  festgehalten,  was  für  sie  typische 
Kennzeichen sind, beispielsweise, dass die Instrumente und Verfahren für alle Orga‐
nisationen einer Gruppe eine herausstechende Herausforderung darstellen. 
Schritt 5 – Überprüfung  der Gruppenzuordnung   Um  die  Güte  der  Typologisie‐
rung zu überprüfen und zu erhöhen, wurden die jeweiligen Fälle einer Gruppe noch 
einmal auf ihre interne Homogenität und externe Heterogenität untersucht. Bei Un‐




in  den  Originaltextstellen  zweier  Organisationen,  die  aufgrund  unsicherer  Zuord‐




tailliert  beschrieben  und  durch Originalzitate  aus  den  Interviews  angereichert.  Zu 
jedem Typ wurde eine zentrale Frage herausgearbeitet, die charakteristisch für die‐
se Gruppe an Organisationen ist und deren Fokus auf die Herausforderungen bei der 
Evaluation widerspiegelt.  Alle  Typen  haben  zudem  ein  kennzeichnendes  Label  er‐
halten.  Sofern  sich  auffällige  Zusammenhänge  zu  Faktoren wie  der Organisations‐
größe, dem Organisationstyp, der Funktion der  Interviewperson etc.  finden  ließen, 
wurden diese – aufgrund der teilweise kleinen Fallzahl in den Gruppen mit Bedacht 
– in die Beschreibungen integriert. 































Neben  den  Instrumenten  und  Verfahren werden  häufig  auch  zusätzlich  Probleme 
bei  der Datenauswertung und  ‐bewertung  sowie  –  als Konsequenz der  in Abb.  44 
demonstrierten  Kausalkette  –  Herausforderungen  bezüglich  des  Nutzens  und  der 









Problem,  was  immer  wieder  auftaucht,  und  das  weiß man  vorher  schon  (…), 






„Also  ich  denke mal, wenn  das  ein  allgemeines  Seminar wäre,  Evaluation  von 
Bildungsprozessen, dass uns  sehr helfen würde, wenn uns einer  sagen würde, 










Instrumente  und  Verfahren  als  Problem,  sondern  die  Organisationen  „steigen“  im 
Evaluationsprozess  erst  später mit  ihrer Problemsicht  ein,  nämlich bei  der Daten‐
bewertung und ‐auswertung. Zentrale Herausforderungen sehen die Organisationen 
dieser Gruppe jedoch vor allem bei dem Nutzen, den die Evaluation erbringt, sowie 
bei  der  Nutzung  und  Umsetzung  von  Evaluationsergebnissen.  Die  Einrichtungen 
stehen beispielsweise vor den Problemen, dass standardisierte Daten über viele un‐

























zum Bus und hätten  keine  Zeit mehr,  den Evaluationsbogen  auszufüllen. Auch bei 
den Mitarbeitenden sind Akzeptanzprobleme zu verzeichnen: 
„Bei den Beschäftigen hier bei uns ist das so, dass da wo ausgewertet wird, erst 
quasi  Grobauswertung  gemacht wird,  das  schon  als  Arbeitsbelastung  gesehen 






legt,  dass  wir  den  Evaluationsprozess  als  solchen  nochmal  evaluieren.  Also 














Akzeptanz)  benennen.  So  zählen beispielsweise  zu den  zentralen Herausforderun‐
gen dieser Gruppe, dass die Auftraggebenden von Bildungsmaßnahmen ganz andere 
– teilweise konträre – Bildungsziele verfolgen als die Teilnehmenden, dass langfris‐
tige  Evaluationen  notwendig  seien,  dass  die  Regelmäßigkeit  der  Durchführung  an 




Unterschied  jetzt  zur  Volkshochschule,  die  Volkshochschule macht  einen Kurs 
und hat ein Publikum, was sie auch definieren kann, aber zu dem sie ansonsten 
nicht  in  einer  vertraglichen  oder  Arbeitsbeziehung  steht.  Und  das  heißt,  wir 
müssen  bei  der  Evaluation  immer  ein  Gesamtevaluationskonzept  haben.“ 
(I21:16) 
Für  die  Organisationen  dieser  Gruppe  spielt  das  Gesamtprocedere  der  Evaluation 











die  Studienergebnisse  zur Evaluation  von Bildungsprozessen  in Weiterbildungsor‐
ganisationen zusammenführt. Als Ausgangspunkt für die Entwicklung des Anforde‐
rungsprofils dienten die „Empfehlungen für die Aus‐ und Weiterbildung in der Eva‐
luation  –  Anforderungsprofile  an  Evaluatorinnen  und  Evaluatoren“,  die  von  der 
DeGEval herausgegeben wurden (Caspari et al., 2008) und mit denen ein seit mehre‐
ren Jahren etablierter Kompetenzkatalog vorliegt (vgl. Abschnitt 1.7.2). Dieser Kom‐


































zum Status  quo und  zu  den Herausforderungen  der Evaluationspraxis  gesetzt.  Bei 
der Adaption wurden die bereits existierenden Anforderungen zum einen konkreti‐
siert und zum anderen wurden Aspekte, die wenig Entsprechung in den empirischen 












vor  Augen  zu  führen,  für  welchen  Personenkreis  dies  geschieht  und  in  welchem 
Kontext dieser Evaluation betreibt, denn unterschiedliche Evaluationskontexte und 
unterschiedliche  Evaluierende  implizieren  unterschiedliche  Anforderungen  an  die 
Evaluierenden (vgl. Rädiker & Niklesz, 2012). Wie die Auswertung der Evaluations‐
praxis in Kapitel 5 gezeigt hat, lassen sich die von den Organisationen durchgeführ‐




es  sich  nicht  (nur)  um die  Selbstevaluation der Lehr­Lern­Prozesse durch Lehrende 
handelt,  sondern  viel  häufiger  um  die  Selbstevaluation  der Bildungsprozesse  durch 
pädagogisch, planende Mitarbeitende, die zum Teil auch  lehrend tätig sind. Das An‐












anforderungen  der  DeGEval  als  Grundlage  für  Weiterbildungsprogramme  in  der 
Evaluation dienen sollen (vgl. Caspari et al., 2008), so bietet auch das hier formulier‐
te Anforderungsprofil  eine Grundlage  für  die  Entwicklung  eines  Curriculums  oder 
Fortbildungskonzepts für eine spezielle Zielgruppe und es lassen sich beispielsweise 
Lernziele für ein konkretes Bildungsangebot ableiten. Dabei können die in Kapitel 6 
herausgearbeiteten  Problem‐Typen  sowohl  dabei  helfen,  die  Curricula  von  Bil‐
dungsangeboten speziell auf bestimmte Gruppen zuzuspitzen, als auch diese gezielt 
zu bewerben. Zum Beispiel sind für Organisationstypus I „Instrumente und Verfah‐
ren  im Fokus“ mit  Sicherheit Angebote  zu Methodenfragen  von  großem  Interesse, 
während  Workshops,  die  den  Evaluationsprozess  behandeln,  größeren  Anklang 




bezüglich  ihrer Evaluationspraxis  hat. Denn  es  ist  ja  nicht  auszuschließen,  dass  in 
einer  Organisation  der  starke  Fokus  bei  der  Evaluation  auf  Methodenfragen  zum 
Teil eine Folge von mangelnder Evaluationskonzeption und ‐planung ist, etwa indem 
der  konzentrierte Blick  auf  die Probleme der  Fragebögen das  viel  grundlegendere 
Problem  der  unbefriedigenden  Stakeholderbeteiligung  überdeckt.81  Über  die  Kon‐
zeptionierung  von  Bildungsangeboten  hinaus  kann  das  Anforderungsprofil  als  In‐
strument  zur  Personalentwicklung  in Organisationen  genutzt werden,  indem über 




























 theoretische und methodische  
Forschungskompetenzen 









 Überzeugendes Auftreten 
 Leistungswille 
 Eigeninitiative 
























 Kritik- und Konfliktfähigkeit 
 Beobachtungs- und Feedbackfähigkeit 
 Fähigkeit, Andere zu begeistern 
 Wertschätzung 
 Durchsetzungsvermögen 
 Fähigkeit, auf Andere einzugehen 
 etc. 
Das in diesem siebten Kapitel vorgestellte Anforderungsprofil buchstabiert im Detail 













felder  und  ihre  jeweiligen  Dimensionen  von wie  vielen  Vertretern/innen  genannt 
worden  sind.  Das  fünfte  Kompetenzfeld  zur  „Praxis  der  Evaluation“  wurde  dabei 
nicht berücksichtigt, weil es primär die Durchführung von Praktika  fokussiert und 
als  querliegend  zu  den  ersten  vier  Bereichen  verstanden wird  (vgl.  Caspari  et  al., 
2008, S. 25). 
Abb. 48:  Abgleich der DeGEval­Kompetenzfelder mit den Aussagen der Organisationsvertreter/innen 
Kompetenzbereich von x Organisationsvertretern/innen (n=24) genannt 
1. EVALUATIONSTHEORIE UND -GESCHICHTE Summe = 1 
a) Grundlagen 1 
b) Evaluationsgeschichte -- 
c) Evaluationsansätze -- 
d) Evaluationsstandards -- 
2. METHODENKOMPETENZEN Summe = 12* 
a) Grundzüge der empirischen Sozialforschung  
und Untersuchungsdesign 
3 
b) Datenerhebung  10 
c) Statistische Kenntnisse 3 
d) Datenverarbeitung, -auswertung, -interpretation 1 
e) Projektorganisation  -- 
3. ORGANISATIONS- UND FELDKENNTNISSE  Summe = 13* 
a) Organisationswissen -- 
b) Rechts- und Verwaltungswissen -- 
c) Spezifische Feldkenntnisse 5 
Pädagogische Kompetenzen** 11 
4. SOZIAL- UND SELBSTKOMPETENZEN  Summe = 8 
a) Soziale Kompetenz -- 
b) Kommunikative Kompetenz 1 
c) Kooperationskompetenz -- 
d) Selbstmanagementkompetenzen -- 
e) Lern- und Problemlösekompetenz 7 
* Die Häufigkeit ist kleiner als die Summe der darunterliegenden Zeilen, weil einige Vertreter/innen mehrere Dimen-
sionen genannt haben. 
** Diese von den Vertreter/innen genannte Dimension ist kein Bestandteil des DeGEval-Anforderungsprofils, lässt 





keine Rolle, was  unter  anderem  sicherlich  darauf  zurückzuführen  ist,  dass  Praxis‐
vertreter/innen befragt wurden. Dennoch ist diese geringe Anzahl überraschend, da 




der  Evaluationsinstrumente  und  ‐verfahren  weniger  verwundert.  Die  Organisati‐
onsvertreter/innen  verweisen  hierbei  vor  allem  auf  zahlreiche  notwendige  Fähig‐
keiten bezüglich der Datenerhebung, die  im Anforderungsprofil der DeGEval unter 
anderem auch die Entwicklung von Erhebungsinstrumenten umfassen. 

































aufgrund  ihrer  häufigeren Nennung  hier  aber  kurz  beschrieben werden:  Zunächst 











benannt,  sich  in  die  Lernenden  hineinversetzen  zu  können  –  eine  Fähigkeit,  die 

























dungsprozessen  grundlegend  notwendig  erscheint.  Im  Unterschied  zum  DeGEval‐
Kompetenzfeld „Theorie und Geschichte der Evaluation“ konzentriert sich der hier 
formulierte  Bereich  vorwiegend  auf  direkt  handlungsrelevantes  Wissen  und  hält 
bewusst historische Aspekte außen vor. Das Basiswissen gliedert sich auf in die Di‐




Evaluationsgrundlagen   Wichtig  erscheint  zunächst,  dass  die  Evaluierenden  ihr 
Verständnis  von  Evaluation  klar  definiert  haben  und  kommunizieren  können  und 
sich über die Konsequenzen unterschiedlicher Definitionen bewusst sind, etwa wel‐
chen Stellenwert das Bewerten in ihrer Auffassung von Evaluation einnimmt. Auch 
• Evaluationsdefinitionen und Evaluationsverständnis
• Funktionen/Zwecke von Evaluationen
• Unterscheidungsmerkmale von Evaluationen
• Stakeholder
Evaluationsgrundlagen
• Ablaufprozesse von Evaluationen
• Eignung unterschiedlicher Ansätze und Modelle
• Implikationen von theoretischen und methodologischen 
Ansätzen und Modellen
Evaluationsansätze
• Sicherung der Qualität von Evaluation









wurden:  Zielüberprüfung,  Optimierung,  Erkenntnisgenerierung  sowie  Lehr‐  und 
Lernunterstützung. Dabei erscheint es zusätzlich hilfreich, den häufig mit Evaluation 











gen  zu  haben,  der  die  einzelnen  Phasen  von  Evaluationsprojekten  beschreibt  und 
somit einen Orientierungsrahmen bietet. Unterschiedliche,  für den Bereich Weiter‐
bildung besonders relevante Evaluationsansätze und ‐modelle  in  ihrer Eignung  für 
unterschiedliche Anwendungszwecke einschätzen zu können, gehört ebenfalls zum 
Basiswissen.  Dies  setzt  natürlich  einen  Überblick  über  verschiedene  Ansätze  und 
Modelle voraus, wenngleich hierauf nicht der Schwerpunkt liegen sollte, denn weni‐
ger  die  Evaluationsansätze  selbst  als  deren  jeweilige  Implikationen  für  die  Praxis 




onsmethoden  nicht  nur  aus  dem  standardisierten  Kanon  empirischer  Sozialfor‐
schung stammen müssen (vgl. Weber, 2012). Auch der Grundgedanke einer konse‐








evaluation“  2008  in  vierter  Auflage  darlegt,  könnte  ein  gewinnbringendes Wissen 
für die Organisationen darstellen. Ebenso stellt die Fähigkeit, den Programmbaum 




gende  Denk‐  und  Sichtweisen  großen  Gewinn  für  die  Evaluation  in  LQW‐













Evaluationsstandards   Evaluationsstandards  dienen  der  Sicherung  der  Qualität 
von Evaluationen; ein Wissen über die Standardbereiche und  ihre  Inhalte hilft, die 
eigene Evaluationspraxis an diesen Standards auszurichten. Besonders hilfreich er‐
scheint  für  die Evaluierenden,  die  im Fokus dieses Anforderungsprofil  stehen,  das 
Wissen über die Standards für Selbstevaluation der DeGEval (2004) sowie über die 
vereinzelt  vorliegenden  Veranschaulichungen  und  Erläuterungen  der  Evaluations‐
standards  (und  ihrer  Fallstricke).  Solche  Veranschaulichungen  und  Erläuterungen 






Der  zweite  Kompetenzbereich  umfasst  das weite  Feld  der Methoden  und  bildet  – 
aufgrund der Ergebnisse der empirischen Analysen – den Schwerpunkt des Anfor‐
derungsprofils. Wie zu Beginn des Kapitels angedeutet,  lassen sich die von den Or‐
ganisationen  durchgeführten  Evaluationen  von  Bildungsprozessen  als  Bestandteil 
professioneller Praxis charakterisieren und grenzen sich dadurch eindeutig von Eva‐
luationsforschung  als  Typ  sozialwissenschaftlicher  Forschung  ab  (vgl.  zu  dieser 
Abgrenzung Lüders, 2006, S. 49). Diese Verortung der Evaluationen impliziert eine 
Orientierung  der  Methodenkompetenzen  an  praktischen  Umsetzungsfragen  und 
weniger  an  wissenschaftstheoretischen  Fragen.  Die  Methodenkompetenzen  teilen 
sich, wie bei der DeGEval, in zahlreiche Dimensionen auf: a) Planung und Durchfüh‐




• Bedeutung, Entwicklung und Beurteilung von Fragestellungen
• Steuerung von Umfang, Rhythmus und Zeitpunkten
• Berücksichtigung datenschutzrechtlicher Aspekte
Planung und Durchführung 
empirischer Untersuchungen
• Möglichkeiten und Grenzen von Erhebungsformen
• Auswahl und Entwicklung von Indikatoren
• Entwicklung und Einsatz von Fragebögen sowie 
Erhebungsinstrumenten jenseits des Fragebogens
• Verknüpfung unterschiedlicher Erhebungsformen sowie 
quantitativer und qualitativer Daten
• Kontextabhängigkeit von Daten
• Konzeption von Abbrecherbefragungen und Nacherhebungen
• Einbindung von Lehrenden in die Datenerhebung
• Integration in den Lehr-Lernprozess
Datenerhebung
• Einsatz von Office-Software, Integration vorhandener 
Datenverarbeitungssysteme
• Auswertungsverfahren für quantitative und für qualitative Daten
• Tabellarische und grafische Aufbereitung von Ergebnissen
• Dateninterpretation und Datenbewertung durch Leitfragen, 
Kriterien, Sollwerte und Standards











die  mit  einer  Evaluation  beantwortet  werden  sollen.  Daher  erscheint  es  wichtig, 
Fragestellungen entwickeln und sie  in  ihrer Qualität und Reichweite beurteilen zu 
können. Dabei  ist  für Evaluierende  insbesondere wichtig  im Blick zu behalten, nur 
die  Aspekte  zu  evaluieren,  die  im  Einflussbereich  der Weiterbildungsorganisation 
liegen  und  von  ihr  verändert werden  können. Um den Aufwand  von  Evaluationen 
steuern  zu können,  ist  es darüber hinaus wichtig,  den Umfang und den Rhythmus 
der  Evaluationen  bewusst  zu  lenken.  Hierbei  sind  insbesondere  Kenntnisse  über 
sinnvolle  Auswahlverfahren  zur  Beschränkung  des  Erhebungsaufwandes  notwen‐
dig. Mögliche Zeitpunkte der Evaluation (vor, während, am Ende, nach Abschluss ei‐
nes Bildungsangebots) und die  jeweils damit  verbundenen Vorteile, Nachteile und 
Probleme  sollten  den  Evaluierenden  bewusst  sein.  Die  Steuerung  von  Umfang, 
Rhythmus  und  Erhebungszeitpunkten  sollte  auf  Basis  der  Abschätzung  des  Er‐




Datenerhebung85   Es  gibt  zahlreiche  Datenerhebungsformen  und  ‐instrumente, 
vom klassischen und häufig eingesetzten Fragebogen über Interviews und Tests bis 
hin  zu Verfahren,  die direkt  in den Lehr‐Lern‐Prozess  eingebunden  sind. Vor dem 
Hintergrund dieser Vielfalt  scheint  es  notwendig,  diese  zu  kennen,  aber  vor  allem 









mit  fundierten Anwendungskenntnissen über  ihre Entwicklung  aufwarten  zu  kön‐
                                                             
 





nen.  Dieses  Know‐how  umfasst  alle  wichtigen  Grundlagen  der  Fragebogengestal‐
tung, wie die Fragenformulierung (das sogenannte „Wording“) und die Verwendung 
von Antwortskalen, und ist  in zahlreichen Publikationen beschrieben, wie etwa bei 
Porst  (2009)  oder  mit  speziellen  Hinweisen  für  die  Evaluation  bei  Reischmann 







sich die Daten überhaupt  aufeinander  beziehen?“  sind  zwei  exemplarische  Fragen 
für  dieses  komplexe  Feld  der  Datentriangulation  und  Methodenkombination,  die 
Evaluierende  in Weiterbildungsorganisationen beantworten  können  sollten. Unab‐
hängig,  ob man Daten  bzw. Methoden miteinander  verschränkt  oder  nicht,  sollten 












wie  sich  die  Datenerhebung  in  den  Lehr‐Lern‐Prozess  einbinden  lässt  und  diesen 
sogar unterstützen kann. Dieses Wissen sollten die Evaluierenden auch in die Praxis 
umsetzen können. 
Datenverarbeitung,  ­auswertung,  ­interpretation   Die  Verarbeitung  von  Daten 
geschieht  heutzutage  vornehmlich  computergestützt.  Evaluierende  sollten  daher 






bereits  vorhanden  ist,  auf  den meisten  Computern  installiert  ist,  und  kein  Exper‐
ten/innen‐Wissen  für  ihre Anwendung erfordert. Dennoch können Kenntnisse von 
spezieller  Auswertungssoftware  für  qualitative  und/oder  quantitative  Daten  von 
Vorteil sein. Da in zahlreichen Bildungshäusern eine spezielle Verwaltungssoftware 
zum Einsatz kommt, ist es auch sinnvoll, deren Funktionsumfang zu kennen, um In‐




gang  mit  sinnvollen  Prozentuierungen  beherrschen.  Evaluierende  sollten  zudem 











tätsstandards  einhalten  können.  Bezüglich  der  Auswertung  qualitativer  Daten  er‐
scheinen  Kompetenzen  bezüglich  der  Transkription  von  Interviews  aufgrund  des 












86  Koch  (2011)  legt  in diesem Zusammenhang eine Studie  zur Datenkompetenz von Lehrkräften an 














ierende  in  Weiterbildungsorganisationen  sollten  deshalb  fähig  sein,  den  Ressour‐
cen‐ und Zeitbedarf  einzelner Evaluationsschritte  abschätzen und kontrollieren  zu 





organisationen  sowie  genuin  pädagogische  Fähigkeiten  zusammen.  Aus  diesem 
Grund enthält dieser Bereich im Gegensatz zu dem (zwangsläufig) allgemein gehal‐
tenen  Kompetenzfeld  „Organisations‐  und  Feldkenntnisse“  des  DeGEval‐Anfor‐
derungsprofils auch sehr viel konkretere Ausführungen. Die Aufnahme der pädago‐
gischen Kompetenzen in diesen Bereich resultiert insbesondere aus dem häufig ge‐









Organisationskenntnisse   Um  überhaupt  organisationsrelevante  Fragen  für  die 





















wicklung  in Weiterbildungsorganisationen, wie  sie  beispielsweise  in  den  Grundlagenwerken  von 
Zech u.a. (2006) zu LQW sowie von Zech (2008) zum Qualitätsmanagement in Weiterbildungsorga‐
nisationen angesprochen werden. Diese können durch speziellere Kenntnisse der allgemeinen Or‐
ganisationsentwicklung  ergänzt  werden,  etwa  zu  Musterwechseln  in  Organisationen  (vgl.  von 
Ameln & Zech, 2011) – um ein mögliches Wissensgebiet zu nennen. 
• Prozessabläufe in der Weiterbildungsorganisation
• (Qualitäts-)Entwicklungsprozesse in 
Weiterbildungsorganisationen
• Zusammenspiel mit anderen Qualitätsbereichen
Organisationskenntnisse
• Verständnis von Lern- und Weiterbildungsprozessen
• Übersicht über Evaluationsgegenstände
• Kenntnisse von Lerninhalten
• Kenntnisse über die Teilnehmenden und ihre Situation
• Methodik und Didaktik, Lehr-Lern-Prozess




Pädagogische Kompetenzen   Um Weiterbildungsprozesse  evaluieren  zu  können, 
sollten die Evaluierenden von selbigen eine klare Vorstellung haben: Wie sieht die‐
ser Weiterbildungsprozess aus? Welche Charakteristika hat er? Wo beginnt und wo 
endet  er? Welche  Personen  sind  daran  beteiligt?  Unterscheidet  er  sich  von  einem 
(Lehr‐)Lern‐Prozess  und wenn  ja, wie? Wo  könnten  „Knackpunkte“  innerhalb  des 
Prozesses  liegen? Diese und viele weitere Fragen sollten die Evaluierenden klären 
und  in  der  Organisation  kommunizieren  bzw.  gemeinsam  erarbeiten  können.  Das 
folgende Interviewzitat unterstreicht die Bedeutung dieser Fähigkeit: 
„Also  ich  denke,  (…) man muss  überhaupt  eine Vorstellung davon haben,  also 







































Der  vierte  Kompetenzbereich  bündelt  die  Kompetenzen,  die  insbesondere  für  die 
Selbstevaluation von Bedeutung sind. Um die Perspektive der Selbstevaluation und 
ihre  innewohnende  Entwicklungskomponente  stärker  zu  betonen,  wurde  der  Be‐
reich nicht wie in den DeGEval‐Anforderungen mit „Sozial‐ und Selbstkompetenzen“, 
sondern mit „Lern‐ und Entwicklungskompetenzen“ überschrieben. Im Vergleich zu 
den DeGEval‐Anforderungen wurden  einzelne Dimensionen  zusammengefasst  und 
stärker konkretisiert, so dass der Bereich die drei Dimensionen a) Lernkompetenz, 













• Gesprächs- und Verhandlungsführung
• Kooperation und Arbeit in Gruppen
• Konfliktfähigkeit







raussetzung  für  die  Durchführung  von  (Selbst‐)Evaluationen  sind  deshalb  die  Be‐







leme  lösungsorientiert  zu betrachten und Strategien  für die Klärung der Probleme 
parat zu haben. 
Reflexionskompetenz   Um  die  Aussagen  von  Teilnehmenden  einordnen  und  re‐
flektieren zu können, ist es zunächst notwendig, dass sich die Evaluierenden in die 
Perspektive  der  Teilnehmenden  versetzen  und  den  (Weiter‐)Bildungsprozess  aus 
ihrem  Blickwinkel  betrachten  können.  Das  LQW‐Modell  spricht  hier  von  der 
„Lernerorientierung“,  um  deutlich  zu  machen,  dass  der  Fokus  aller  Qualitätsan‐
strengungen auf die Lernenden gerichtet sein soll, und so erscheint es nur folgerich‐
tig,  auch  die  Übernahme  der  Lernendenperspektive  im  Kontext  der  Evaluation  zu 



















Zur  Reflexionskompetenz  gehört  zudem  die  Fähigkeit,  Sachverhalte  abstrahieren 
und distanziert betrachten zu können, zumal die Evaluierenden in der Selbstevalua‐
tion mit  dem  evaluierten  Gegenstand  zum Teil  sehr  eng  verbunden  sind  und  ihre 
Perspektive eingeschränkt und voreingenommen sein kann. Diese Enge zum Gegen‐
stand  erfordert  gleichermaßen  auch  die  Kompetenz,  die  Objektivität  wahren  zu 
können. 





Lernen  und  Entwicklung  ermöglicht  und  keinen  Widerstand  aufbaut.  Zudem  er‐
scheinen  Fähigkeiten  in  der  Gesprächs‐  und  Verhandlungsführung  erforderlich, 
wenn es beispielsweise darum geht, Evaluationsergebnisse im Team zu besprechen 








Der  fünfte  Kompetenzbereich  ist  speziell  dem Aspekt  der Nutzung  der  Evaluation 
und  ihrer  Ergebnisse  gewidmet.  Zwar  greift  das  Anforderungsprofil  der  DeGEval 
diesen Aspekt  indirekt  auf,  indem unter  anderem den  vier Kompetenzfeldern  ein‐
zelne  Standards  zum Nutzen  zugeordnet werden  (vgl.  Caspari  et  al.,  2008,  S.  11), 
doch  legt  die bisherige Analyse des  Status quo und der Herausforderungen  in der 
Evaluationspraxis  nahe,  den  wichtigen  Aspekt  der  Nutzung  durch  einen  eigenen 
Kompetenzbereich stärker  in den Vordergrund zu stellen. Anders als die DeGEval‐
Anforderungen  ist  das  vorliegende  Profil  zudem mit  Blick  auf  Selbstevaluierende 
formuliert, die in der Regel selbst für die Umsetzung der Evaluationsergebnisse ver‐
antwortlich  sind, was  bei  externen Evaluierenden  nur  selten  der  Fall  ist.  Die Nut‐



























Wissen  über  Strategien  der  Organisationsentwicklung  helfen,  die  Nutzung  der  Er‐
gebnisse zu planen und umzusetzen. 
• Aussagekraft, Verallgemeinerbarkeit
• Gewinne und Risiken für Stakeholder
Einschätzungskompetenz
• Dimensionen von Konsequenzen
• Maßnahmenplanung
• Umsetzungscontrolling













a) Evaluationsgrundlagen  Evaluationsdefinitionen und Evaluationsverständnis 
 Funktionen/Zwecke von Evaluationen 
 Unterscheidungsmerkmale von Evaluationen 
 Stakeholder 
b) Evaluationsansätze  Ablaufprozesse von Evaluationen 
 Eignung unterschiedlicher Ansätze und Modelle 
 Implikationen von relevanten theoretischen und methodologischen Ansätzen 
und Modellen 
c) Evaluationsstandards  Sicherung der Qualität von Evaluation 
 Nutzung von Standards 
2. METHODENKOMPETENZEN 
a) Planung und Durchfüh-
rung empirischer Unter-
suchungen 
 Bedeutung, Entwicklung und Beurteilung von Fragestellungen 
 Steuerung von Umfang, Rhythmus und Zeitpunkten 
 Berücksichtigung datenschutzrechtlicher Aspekte 
b) Datenerhebung  Möglichkeiten und Grenzen von Erhebungsformen und -instrumenten 
 Auswahl und Entwicklung von Indikatoren 
 Entwicklung und Einsatz von Fragebögen sowie Erhebungsinstrumenten jen-
seits des Fragebogens 
 Verknüpfung unterschiedlicher Erhebungsformen sowie quantitativer und 
qualitativer Daten 
 Kontextabhängigkeit von Datenerhebungen 
 Konzeption von Abbrecherbefragungen und Nacherhebungen 
 Einbindung von Lehrenden in die Datenerhebung 




 Einsatz von Office-Software, Integration vorhandener Datenverarbeitungs-
systeme 
 Auswertungsverfahren für quantitative und für qualitative Daten 
 Tabellarische und grafische Aufbereitung von Ergebnissen 
 Dateninterpretation und Datenbewertung durch Leitfragen, Kriterien, Sollwer-
te und Standards 
 Zusammenstellung von Ergebnissen 




3. ORGANISATIONSKENNTNISSE UND PÄDAGOGISCHE KOMPETENZEN 
a) Organisationskenntnisse  Prozessabläufe in der Weiterbildungsorganisation 
 (Qualitäts-)Entwicklungsprozesse in Weiterbildungsorganisationen 
 Zusammenspiel mit anderen Qualitätsbereichen 
b) Pädagogische Kompe-
tenzen 
 Verständnis von Lern- und Weiterbildungsprozessen 
 Übersicht über Evaluationsgegenstände 
 Kenntnisse von Lerninhalten 
 Kenntnisse über die Teilnehmenden und ihre Situation 
 Methodik und Didaktik, Lehr-Lern-Prozess 
 Moderation und Präsentation 
4. LERN- UND ENTWICKLUNGSKOMPETENZEN 
a) Lernkompetenz  Änderungsbereitschaft 
 Kritikfähigkeit 
 Problemlösestrategien 
b) Reflexionskompetenz  Lernendenorientierung 
 Abstraktions- und Distanzfähigkeit 
 Objektivität 
c) Kommunikations- und  
Kooperationskompetenz 
 Feedback 
 Gesprächs- und Verhandlungsführung 
 Kooperation und Arbeit in Gruppen 
 Konfliktfähigkeit 
 Umgang mit Abwehr und Belastung 
5. NUTZUNGSKOMPETENZEN 
a) Einschätzungskompetenz  Aussagekraft, Verallgemeinerbarkeit 
 Gewinne und Risiken für Stakeholder 
b) Umsetzungskompetenz  Dimensionen von Konsequenzen 
 Verbreitung der Ergebnisse 
 Maßnahmenplanung 
 Umsetzungscontrolling 
Das  Kompetenzraster  versteht  sich  nicht  als  rein  normative  Leitlinie,  sondern  als 
Reflektions‐  und  Unterstützungsinstrument.  In  unterschiedlichen  Weiterbildungs‐
organisationen  ist  von  einem  organisationsspezifischen  Bedarf  der  Kompetenzen 
auszugehen.  Deshalb  sollte  bei  der  Anwendung  des  Anforderungsprofils  zunächst 
bei  jeder  Kompetenz  bewertet  werden,  welcher  Stellenwert  dieser  im  konkreten 
Anwendungskontext  beigemessen  werden  soll.  Ein  solches  an  die  Situation  ange‐
passtes Vorgehen trägt auch der Tatsache Rechnung, dass Kompetenzanforderungen 
nicht  gleichermaßen  für  alle  gelten können,  sondern  ihre Anwendung  stark davon 
abhängt, wer genau in welchem Kontext evaluiert (vgl. Rädiker & Niklesz, 2012). 
Das Anspruchsniveau der Kompetenzen bleibt im Bereich des Basiswissens und der 









Abschließend  sei  darauf  hingewiesen,  dass  die  Kompetenzbereiche  nicht  isoliert 
voneinander  zu  betrachten  sind.  Wenngleich  die  fünf  Bereiche  klare  und  unter‐
schiedliche Kompetenzfelder markieren, so bedingen und beeinflussen sie sich doch 
gegenseitig. Das Wissen über Auswahlverfahren aus dem zweiten Bereich der „Me‐





In  der  vorliegenden  Arbeit  wurden  insgesamt  drei  Fragestellungen mithilfe  einer 
empirischen  Studie  unter  Organisationen, welche  als  Qualitätsmanagementverfah‐
ren die Lernerorientierte Qualitätstestierung in der Weiterbildung (LQW) einsetzen, 





rende  in Weiterbildungsorganisationen  zusammengeführt.  In  diesem  abschließen‐
den  Kapitel  8 werden  die  Ergebnisse  zu  diesen  drei  Themenblöcken  noch  einmal 






ve  Inhaltsanalyse  von  50  Selbstbeschreibungen  der  Evaluationspraxis  in  LQW‐
Organisationen durchgeführt. Es zeigt sich, dass die Organisationen Evaluation vor‐
wiegend zum Zwecke der Erfolgskontrolle und Zielüberprüfung betreiben. Die Eva‐
luationspraxis  steht  insofern  im Einklang mit Definitionselementen der Evaluation 
von Bildungsprozessen  im LQW‐Praxisleitfaden, wo gleich  im ersten Satz der Prüf‐




besserung,  Optimierung  und  Entwicklung.  Größtenteils  können  in  diesem  Zusam‐
menhang die  Selbstbeschreibungen der Evaluationspraxis  so  interpretiert werden, 
dass die Organisationen mit der Evaluation eine Verbesserung der Bildungsprozesse 
anstreben; offen bleibt dabei jedoch meist die Frage, ob es auch um die Verbesserung 
von  Bildungsprozessen  für  die  Teilnehmenden  geht,  also  inwieweit  im  Bereich  der 
Evaluation  die  von  LQW  postulierte  Lernerorientierung  greift  und  die  Evaluation 
dazu beiträgt, dass die einzelne Organisation ihrer Idealvorstellung gelungenen Ler‐
nens  in  der  täglichen  Bildungsarbeit  näher  kommt.  Hier  bedarf  es  weiterer  For‐
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richtungen  setzen  als  Evaluationsverfahren  vorwiegend  Fragebögen  für  Teilneh‐
mende  und  Lehrende  sowie  informelle  und  geplante  Gespräche  ein,  und  zwar  so‐
wohl  im Seminarprozess als auch außerhalb. Eine breite Vielfalt  an möglichen Da‐




wird,  sich  aber  nicht  in  den  analysierten  Selbstbeschreibungen widerspiegelt.  Die 
Weiterbildungsorganisationen  führen  selten  Vollerhebungen  durch,  sondern  be‐










Evaluation.  Die  andere  Hälfte  der  Organisationen  gibt  klare  Sollwerte  an,  die  sich 
meist  auf  quantitative  Daten  beziehen  und  vor  deren  Hintergrund  die  Ergebnisse 





Die  Organisationen  führen  fast  ausschließlich  interne  bzw.  Selbstevaluationen 
durch,  kaum  eine  Einrichtung  setzt  auf  externe  Dienstleistungen  und wenn,  dann 
häufig  nur  auf  kostenfreie  Unterstützung wie  etwa  von  Diplomanden.  Auffällig  ist 
zudem, dass  in  keiner der untersuchten  Selbstbeschreibungen Bezug  auf  Evaluati‐
onsansätze  oder  ‐modelle  genommen wird.  Möglicherweise  besteht  jedoch  in  der 
Anwendung von Evaluationsansätzen und ‐modellen und der Berücksichtigung von 
deren Implikationen und Denkweisen ein großes Potenzial für die Reflexion und Ge‐
staltung  von  Evaluationsprozessen  in  Weiterbildungsorganisationen.  Dies  wird  in 
dem  in  Kapitel  7  entwickelten  Anforderungsprofil  für  Evaluierende  in  Weiterbil‐
dungsorganisationen im Detail ausgeführt. 
Bemerkenswert  ist  zudem,  dass  sich  in  den  Selbstbeschreibungen  zur  Evaluation 
der  Bildungsprozesse  nur  wenige  Querbezüge  zu  anderen  Qualitätsbereichen  des 
LQW‐Modells finden und daher die Evaluation der Bildungsprozesse relativ isoliert 
dasteht.  Gerade  bezüglich  der  Verbindung mit  anderen  Qualitätsbereichen  ist  ein 
großes  Potenzial  zu  vermuten.  Dies  könnte  beispielsweise  ausgeschöpft  werden, 
wenn man bei der Evaluation verschiedene Tragweiten und Schnelligkeiten unter‐
scheidet: So ließen sich ad hoc Evaluationen, die meist im Seminargeschehen statt‐
finden,  gut  mit  dem  Qualitätsbereich  4  zu  den  Lehr‐Lern‐Prozessen  verknüpfen. 
Evaluationen, welche mittelfristige Fragestellungen verfolgen, etwa bezogen auf ein 
Semester, ließen sich gut mit Qualitätsbereich 2 zur Bedarfserschließung kombinie‐
ren und Evaluationen, welche  langfristige Fragestellungen  fokussieren,  etwa unter 






einem  der  folgenden  vier  Typen  zuordnen  lassen:  (a)  sozial/kulturell  orientierte 
und (b) weltanschaulich gebundene Organisationen sowie (c) Volkshochschulen und 
(d)  kommerziell  orientierte/wirtschaftsnahe  Organisationen.  Bei  diesen  verschie‐

















luationstätigkeiten  zu  hinterfragen  (vgl.  Abschnitt  5.6).  Darüber  hinaus  könnte  es 
hilfreich  sein,  die  im  Internet bereits  vorhandenen LQW‐Arbeitshilfen  zum Thema 
Evaluation um ausgewählte Inhalte zu ergänzen. Insbesondere könnte sich als nütz‐
lich  erweisen,  Hinweise  und  Hilfestellungen  für  die  Definition  des  Begriffs  „Bil‐
dungsprozess“  zu geben, damit  jede Organisation  reflektieren kann, was  sie genau 
darunter versteht. Hierfür sprechen drei Gründe: Erstens hat keine der Organisatio‐
nen  in den  analysierten  Selbstbeschreibungen  ihr Verständnis der  evaluierten Bil‐
dungsprozesse  ausgelegt;  zweitens  finden  sich  auch  in  der  Literatur  zu  LQW  nur 
vereinzelte  Hinweise,  was  einen  Bildungsprozess  kennzeichnet;  und  drittens  be‐
nennen einzelne Organisationsvertreter/innen in den durchgeführten Interviews es 
einerseits als Problem, wenn die Bildungsprozesse einer Organisation nicht klar de‐



























Personen  durchgeführt,  die  in  einer  LQW‐Organisation  für  die  Evaluation  von Bil‐
dungsprozessen verantwortlich sind. Die Interviews wurden ebenfalls mithilfe einer 




rens  oder  bezüglich  des  Spannungsfelds  von  Spezialisierung  und  Vereinheitli‐
chung, 






























wiegend  vor  der  Frage  „Wie  nutzen  wir  die  Evaluationsergebnisse  effizient?“ 
Diese Gruppe bemängelt demnach vorwiegend die Umsetzung der Evaluations‐
ergebnisse und die Ergebnisverwendung. 










gebote  für  Evaluierende  in  Weiterbildungsorganisationen  zu  konzipieren,  welche 
auf  einzelne  Typen  zugeschnitten  sind  und  die  entsprechenden  Problembereiche 
thematisieren. Dabei gilt es jedoch zu berücksichtigen, dass Organisationen, die sich 
stark auf einen speziellen Problembereich fokussieren, eventuell auch andere Berei‐
che  ausgeblendet  haben. Wenn  beispielsweise  die  Instrumente  und  Verfahren  be‐
sonders stark als Probleme betont werden, könnte dies zwar als Anknüpfungspunkt 
















aus.  Mal  wird  der  Bildungsprozess  eng  gefasst  und  mit  dem  Lehr‐Lern‐Prozess 
gleichgesetzt,  mal  kristallisiert  sich  ein  etwas  umfassenderes  Verständnis  heraus, 
das auch den Lehr‐Lern‐Prozess umgebende Aspekte einschließt, und mal wird die 
Evaluation  von  Bildungsprozessen  explizit  gegen  die  Evaluation  von  Teilnehmen‐
denzufriedenheit abgegrenzt. Eine weitere Erhebung könnte hier zu einem deutlich 
besseren Verständnis der Denkweise in den Organisationen führen, zumal das Ver‐




Unter  Berücksichtigung  der  empirischen  Ergebnisse  zum  Status  quo  der  Evaluati‐
onspraxis  und  den  bei  der  Evaluation  der  Bildungsprozesse  auftretenden Heraus‐
forderungen wurde  abschließend  ein Anforderungsprofil  für  Evaluierende  in Wei‐
terbildungsorganisationen  formuliert. Dieses Anforderungsprofil  geht  von Evaluie‐
renden aus, die Selbst‐ bzw. interne Evaluation durchführen, und zwar vornehmlich 
von pädagogisch planenden Mitarbeitenden, die  zum Teil  auch selbst  in der Lehre 
tätig  sind.  Evaluation  gehört  daher  nicht  zur Haupttätigkeit  dieser  Personen,  son‐




gende Kompetenzraster  der DeGEval.  In das Anforderungsprofil  sind  explizit  auch 
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die  Antworten  der  befragten  Organisationsvertreter/innen  auf  die  Frage,  welche 








luationsgrundlagen,  wie  etwa  unterschiedliche  Definitionen  und  Unterschei‐
dungsmerkmale von Evaluationen. Ferner gehört auch das Wissen um Evaluati‐
onsansätze und deren  Implikationen  für die Praxis  sowie die Berücksichtigung 
von Evaluationsstandards zum ersten Kompetenzfeld. 














 Lern­  und Entwicklungskompetenzen:  Dieser  Kompetenzbereich  ergibt  sich  aus 
der  speziellen Tatsache, dass das Personal  Selbstevaluation der  eigenen Arbeit 
betreibt  und  daher  über  Lernkompetenz,  Reflexionskompetenz  sowie Kommu‐
nikations‐ und Kooperationskompetenz verfügen sollte. Dies versetzt das Perso‐
nal in die Lage, sich und die Organisation weiterzuentwickeln. 











ten  als  auch  als  Reflexionsinstrument  zur  Personalentwicklung  verwenden.  Ab‐
schließend stellt sich noch die Frage, wie Evaluierende in Weiterbildungsorganisati‐
onen  diese  als  sinnvoll  betrachteten  Kompetenzen  im  Sinne  eines  „Evaluation 
Capacity Building“ erwerben können. Einige Interviewpersonen haben hierzu erste 
Hinweise  gegeben  und  betonen  insbesondere  das  Erfahrungslernen  im  Sinne  von 

























ßer Teil  dieser Arbeit  nicht  realisierbar  gewesen wäre!)  sowie  für die  zahlreichen 
kleinen und große Hinweise, welche diese Arbeit von Beginn an bereichert haben. 
Mein Dank geht ebenfalls an alle  Interviewpartner und  Interviewpartnerinnen, die 
im Rahmen der durchgeführten  Studie bereit waren,  ihre  kostbare  Zeit  zur Verfü‐
gung zu stellen und meine Fragen zu beantworten. Julia Schehl spreche ich meinen 
Dank für die zügige und enthusiastische Transkription der Interviews aus. 
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se  der  Selbstreporte  verwendet  wurden.  Die  Definitionen  sind  teilweise  noch  um 
Ankerbeispiele ergänzt, die hier nicht abgedruckt sind.  
01 Evaluationszweck In diese Kategorie fallen alle Aussagen, die das Ziel, den Zweck oder den 
Sinn der durchgeführten Evaluation/en in der Organisation betreffen. Es 
handelt sich also um Aussagen, welche die Frage beantworten „Warum 
evaluieren Sie?“ 
Schlüsselwörter sind: Mit der Evaluation „sollen“ oder „wollen wir“ … oder 
auch Evaluation „heißt für uns“ … oder „Ziel ist es …“ 
Abgrenzung zur Kategorie „08c Nutzung/Nutzen“: Erst, wenn es über ei-
nen Informationsgewinn hinausgeht, wird Kategorie 08c zugeordnet. 
Aufgrund der LQW-Mindestanforderungen kommen in diese Kategorie 
auch Begründungen für die Anwendung von Evaluationsverfahren, sofern 
die Begründungen etwas Fundiertes darüber aussagen, wozu die Verfah-
ren eingesetzt werden und somit die Frage beantworten, wozu die Evalua-
tion dient. 
02 Gegenstände/Inhalt In diese Kategorie fallen alle Aussagen, die die Frage beantworten "Was 
evaluieren Sie?".Es kann sich handeln um 
a) die Bereiche, die in einem Fragebogen abgefragt werden, 
b) eine Auflistung der Gesprächsthemen von Interviews mit Teilnehmen-
den, 
c) eine allgemeinere Aufzählung oder 
d) Fragestellungen, die eine Organisation mit der Evaluation beantworten 
möchte. 
Es wird nur das codiert, was intendiert abgefragt oder erhoben wird. 
Es wird für jede Datenerhebungsmethode codiert, welche Gegenstände 
vorkommen – es kann also zu Doppelcodierungen innerhalb eines Doku-
mentes kommen. 
03 Instrumente/Datenquellen In diese Kategorie fallen alle Aussagen über a) Instrumente und Metho-
den, mit denen Daten für die Evaluation gewonnen werden. Manchmal 
werden auch nur b) Datenquellen benannt. Dabei werden alle von einer 
Organisation genannten Instrumente/Datenquellen codiert, auch wenn 
aus evaluationstheoretischer Sicht diese evtl. nicht als klassische Instru-
mente zu sehen sind. 
04 Design In diese Kategorie fallen alle Angaben über 
a) den Zeitpunkt der Evaluation bzw. über den Zeitpunkt des Einsatzes von 
Evaluationsinstrumenten, 
b) Rhythmus, also wie häufig und ggf. in welchem Turnus Datenerhebun-
gen stattfinden, 
c) Umfang der Evaluationen, z.B. die Information, ob ein Kurs, mehrere 
Kurse oder alle Kurse evaluiert werden. Umfang meint NICHT, wie viele 
Seiten ein Evaluationsbogen hat. 
Auch d) Begründungen des Designs, v.a. des Umfangs, sind hier zu codie-
ren 
05 Datenerhebung In diese Kategorie fallen alle Aussagen über die Erhebung von Daten, wo-
bei es nicht um die Instrumente aus Kategorie 03 geht, sondern um das 
Procedere, wie die Datenerhebung abläuft. 
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06 Datenauswertung und -analyse In diese Kategorie fallen alle Aussagen, welche die Schlüsselwörter "Aus-
wertung", "auswerten" oder "Analyse", "analysieren" enthalten, unabhän-
gig davon, ob klar wird, wie ausgewertet wird. 
Abgrenzung: Die reine Übertragung von Daten auf ein Formblatt wird noch 
nicht als Auswertung, sondern noch als "06 Datenerhebung" betrachtet. 
Abgrenzung: Ein Auswertungsgespräch im Sinne von Reflektion ist keine 
Auswertung, es sei denn, im Gespräch wird ausgewertet. 
Datenauswertung vs. Ergebnisauswertung: Daten werden ausgewertet, 
dies führt zu Ergebnissen, diese können wiederum ausgewertet werden. 
07 Datenbewertung In diese Kategorie fallen alle Aussagen über die Bewertung der erhobenen 
Daten. 
Aussagen über Bewertungen der Teilnehmenden (die nicht durch die Ein-
richtung bewertet wird) werden nicht codiert. 
Abgrenzung: Bewertungskriterien/Indikatoren werden unter "02 Gegen-
stände ..." codiert. 
08a Umgang mit Ergebnissen > 
Dokumentation 
In diese Kategorie fallen alle Aussagen, die darüber informieren, wie die 
Organisationen ihre Ergebnisse oder Erhebungen dokumentieren. Dazu 
gehören vor allem Dokumente, die physisch und/oder virtuell vorliegen. 
08b Umgang mit Ergebnissen > 
Kommunikation/Information 
In diese Kategorie fallen alle Aussagen, die darüber Aufschluss geben, wie 




c) Mitarbeitende und Leitung oder 
d) Auftraggebende und Träger sowie 
e) die Öffentlichkeit 
kommuniziert werden bzw. wie mit diesen Personen(gruppen) über die 
Ergebnisse diskutiert wird. 
08c Umgang mit Ergebnissen > 
Nutzung/Konsequenzen 
In diese Kategorie fallen alle Aussagen, die darüber Aufschluss geben, wie 
die Ergebnisse der Evaluationen konkret verwendet werden (Nutzung – 
nicht Nutzen). 
Der Nutzen, im Sinne von einer Absichtserklärung oder eines reinen In-
formationsgewinns wird bei 01 Evaluationszweck codiert (dieser ist in der 
Regel durch Wörter wie "soll", "dient" etc. gekennzeichnet). 
In diese Kategorie gehören ebenso Aussagen, die über den Umgang mit 
Ergebnissen im Sinne von Konsequenzen informieren. 
Problemfelder/Entwicklungsbedarfe In diese Kategorie fallen alle Aussagen, in denen ein Problem im Rahmen 
der Evaluation, Entwicklungsbedarfe oder konkrete Entwicklungs-
/Veränderungspläne zum Ausdruck kommen. 
Hierunter fallen sowohl a) bewältigte Probleme (Aussagen im Per-







vielen Dank noch einmal an dieser Stelle, dass Sie sich für das Interview bereit erklärt haben und auch schon 
den Online-Fragebogen ausgefüllt haben. 
Zu Beginn möchte ich noch einmal kurz das Ziel unserer Studie benennen: Uns interessiert, wie in Ihrer Organi-
sation die Bildungsprozesse evaluiert werden. Uns interessiert dabei vor allem, welche Herausforderungen Sie 
dabei zu bewältigen haben, welche Entwicklungspotenziale Sie sehen und wie die Evaluationsergebnisse ver-
wendet werden. 
Das Interview wird voraussichtlich 30 Minuten dauern. 
Wie bereits geschrieben, zeichnen wir die Interviews auf, damit für die spätere Analyse keine wichtigen Informa-
tionen verloren gehen. Natürlich werden alle Ihre Angaben vertraulich behandelt. 
Das Interview teilt sich in drei Themenblöcke: 
 1. Herausforderungen und Entwicklungspotenziale 
 2. Nutzung der Evaluation und 
 3. Kompetenzen und Know-how 
Dann möchte ich jetzt mit dem ersten Themenblock beginnen. 
Herausforderungen und Entwicklungspotenziale 
1. Wenn Sie mal an den Qualitätsbereich 5 von LQW zur Evaluation der Bildungsprozesse denken. Wo sehen 
Sie in Ihrer Organisation Herausforderungen, Unsicherheiten oder Schwierigkeiten in Bezug auf die Evalua-
tion der Bildungsprozesse? 
[Gibt es noch etwas Weiteres, wo Sie Herausforderungen oder Schwierigkeiten sehen? (ggf. 2x nachfragen)] 
2. Ich nenne Ihnen nun einige Bereiche, in denen Probleme bei der Evaluation auftreten können. Ich bitte Sie, 
jeweils kurz zu sagen, wie es in dem Bereich in Ihrer Organisation aussieht: 
a) Akzeptanz der Evaluation durch Lehrende, Teilnehmende oder Mitarbeitende 
b) Erhebungsinstrumente und -verfahren 
c) Erhebung von Daten 
d) Auswertung von Daten 
e) Arbeitsaufwand 
3. Welche von den Unsicherheiten oder Schwierigkeiten, die Sie genannt haben, stellt für Sie das größte Prob-
lem dar? 
[Und warum?] 
4. Inwieweit ist in Ihrer Organisation beabsichtigt, die derzeitige Evaluationspraxis zukünftig zu verändern? 
[Sind Qualitätsentwicklungsziele oder strategische Entwicklungsziele im Rahmen von LQW definiert, in de-
nen die Evaluation der Bildungsprozesse eine Rolle spielt?] 
5. Inwieweit sehen Sie in Ihrer Organisation Unterstützungsbedarf bei der Evaluation von Bildungsprozessen, 
z.B. durch externe Personen? 
Nutzung der Evaluation 
6. Mit welchem Ziel werden in Ihrer Organisation eigentlich die Bildungsprozesse evaluiert? 
7. Welche Ergebnisse erhält Ihre Organisation durch die Evaluation der Bildungsprozesse? In welcher Form 
liegen die Evaluationsergebnisse vor? 
[Wie kommen Sie von den Daten zu Konsequenzen? Welche Rolle spielen Bewertungskriterien und Sollwer-
te? Wie kommen Sie von den Daten zur Umsetzung?] 
8. Wie werden in Ihrer Organisation die Evaluationsergebnisse genutzt? 
9. Wer wird über die Ergebnisse der Evaluation informiert? 
[Teilnehmende, Dozenten, Mitarbeiter/innen, Leitung, Träger, Öffentlichkeit, Wissenschaft; Warum werden 
diese Personen informiert? Wie? (Internet, Zeitung, Bericht etc.?)] 
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10. Sie haben ja jetzt verschiedene Aspekte genannt, wie Sie die Evaluation und ihre Ergebnisse nutzen. Wenn 
Sie so insgesamt auf die Evaluation der Bildungsprozesse schauen: Wie beurteilen Sie den Nutzen der Eva-
luation insgesamt? 
[Wie beurteilen Sie den Aufwand für die Evaluation im Verhältnis zum Nutzen?] 
11. Was meinen Sie: Wo müsste man ansetzen, wenn man den Nutzen der Evaluation für Ihre Organisation er-
höhen wollte? 
Kompetenzen und Know-how 
12. Welche Kompetenzen braucht man aus Ihrer Sicht, um Bildungsprozesse effizient zu evaluieren? 
13. Welche dieser Kompetenzen sind in Ihrer Organisation vorhanden? 
[Wie haben Sie diese Kompetenzen erlangt?] 
14. Mal angenommen, Sie hätten Zeit und Geld, ein Seminar zum Thema „Evaluation von Bildungsprozessen“ 
zu besuchen. Was würden Sie oder eine Person aus Ihrer Organisation dort lernen wollen? Was wäre für Sie 
bzw. für Ihre Organisation hilfreich? 
15. Was verstehen Sie persönlich eigentlich unter Evaluation? Wie würden Sie also Evaluation definieren? 
16. Wenn ich andere Personen in Ihrer Organisation fragen würde, was sie unter Evaluation verstehen: Würden 
diese Personen ähnlich antworten? 
Abschluss 



























le  enthalten).  Die Definitionen  sind  teilweise  noch  um Ankerbeispiele  ergänzt,  die 
hier nicht abgedruckt sind. Für die erste Kategorie sind zusätzlich die Definitionen 
der Subkategorien aufgeführt, da in die erste Kategorie die meisten Aussagen fallen. 
01 Problemfelder der Evaluation In diese Kategorie fallen alle Nennungen mit direktem oder 
indirektem Bezug zu Problemfeldern, die bei der Evaluation 
auftauchen können. Dies umfasst nicht nur  
a) die Aussagen zu konkreten Problemen, sondern auch  
b) die Aussagen, dass keine Probleme in bestimmten Berei-
chen (mehr) existieren. 
01.1 Instrumente, Verfahren Probleme, die sich auf die eingesetzten Evaluationsinstru-
mente und Evaluationsverfahren (=LQW-Terminologie) bezie-
hen. 
Abgrenzung: Die Datenerhebung gehört nicht zum Evaluati-
onsverfahren. 
01.2 Datenerhebung Probleme, welche die Datenerhebung im engeren Sinn betref-
fen: Verteilung und Ausfüllen von Fragebögen, Rückläufe etc. 
01.3 Akzeptanz, Belastung Aussagen, die  
a) Akzeptanzprobleme erkennen lassen, z.B. Widerstände, 
Vorbehalte oder 
b) auf Belastung hinweisen, z.B. zu viele, zu häufige, zu 
schwere Erhebungen. 
Der Code wird nur vergeben, wenn die Befragten es auch als 
Problem sehen. Der Code wird nicht vergeben, wenn gesagt 
wird, dass es Personen oder Personengruppen gebe, bei de-
nen keine Akzeptanz da ist, das aber insgesamt gesehen kein 
Problem darstelle. 
01.4 Datenauswertung und -bewertung Probleme, welche die Auswertung (Softwareeinsatz, Aggrega-
tion etc.) oder die Bewertung von Daten betreffen. 
01.5 Aufwand, Ressourcen Probleme bezüglich Arbeitsbelastung, Effizienz, Effektivität, 
Aufwand-Nutzen-Relation, Aufwand allgemein, Belastung 
01.6 Nutzen, Erkenntnisgewinn, Aussagekraft Probleme, die den Nutzen der Evaluationspraxis betreffen, 
insbesondere Hinweise auf 
a) zu wenige, zu ungenaue oder zu wenig hilfreiche Informati-
onen durch die Evaluation,  
b) aussagelose Daten, aber auch Probleme, die die Dimension 
c) Bewertung des Nutzens  
ansprechen. 
01.7 Nutzung, Umsetzung, Ergebnisverwendung Probleme zur Nutzung im Sinne von Umsetzung und Ergeb-
nisverwendung. 
01.8 Sonstiges Probleme, die sich keiner vorherigen Kategorie zuordnen las-
sen und nicht häufiger als 4 Mal vorkommen. 
Nennungen, die mehr als einmal vorkommen, bekommen eine 
eigene Unterkategorie. 
01.9 Bereiche ohne Probleme (mehr) In diese Kategorie fallen sowohl Aussagen darüber, dass a) 
Probleme in bestimmten Bereichen nicht vorhanden sind, als 




02 Beabsichtigte Veränderungen i.d.  
Evaluationspraxis 
Aussagen über geplante Veränderungen der Evaluationspra-
xis, z.B. konkrete Qualitätsentwicklungsziele 
03 Unterstützungsbedarf Aussagen über Unterstützungsbedarf bei der Durchführung 
der Evaluation. 
04 Ziele/Zweck der Evaluation Aussagen zu Zielen und Zwecken der durchgeführten Evalua-
tion. 
Als Haupt-Subkategorien wurden zu Vergleichszwecken die 
Kategorien der Analyse der Selbstreporte in der dortigen Rei-
henfolge übernommen. 
09 Nutzenerhöhung Aussagen darüber, wodurch der Nutzen der Evaluation in der 
Organisation erhöht werden kann. 
10a Benötigte Kompetenzen für die Evaluation Aussagen darüber, welche Kompetenzen benötigt werden, um 
Bildungsprozesse erfolgreich zu evaluieren. 
Die Subkategorien entsprechen den vier DeGEval Kompetenz-
feldern und ihren jeweiligen Beispielen. 
10b vorhandene Kompetenzen Aussagen darüber, welche Kompetenzen in der Organisation 
bezüglich Evaluation vorhanden sind – insbesondere im Ver-
gleich zu den Kompetenzen, die von den Befragten selbst ge-
nannt werden. 
10c Kompetenzen erlangt Aussagen darüber, wie die Evaluations-Kompetenzen in der 
Organisation erlangt worden sind. 
11 Seminar Aussagen darüber, welche Lerninhalte in einem Seminar über 
Evaluation gewünscht werden. 
12 Evaluationsverständnis Aussagen, die das Verständnis von Evaluation der Befragten 
widerspiegeln. 
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